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Tiivistelmä
Tutkimuksessa tarkasteltiin pohjoiskarjalaisten kuudesluokkalaisten
oppilaiden (N=18) kykyä reflektoida omia opiskelu- ja oppimiskoke-
muksiaan reflection-on-action ja reflection-for-action -asetelmissa. Ref-
lektiosta tutkittiin empiirisesti myös oppilaan metakognitiivisia tieto-
ja ja taitoja. Reflektion kohteena oli Etelä-Amerikkaa käsitellyt opis-
keluprojekti, joka oli toteutettu kevättalvella 1998 aidossa koulukon-
tekstissa. Opiskeluympäristö oli tarkoituksenmukaisesti rakennettu
oppilaiden itsenäistä opiskelua ja siihen liittyviä päätöksentekoja kan-
nustavaksi. Opiskelun tavoitteena oli Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteiden (1994) mukaisesti kehittää oppilaiden oppimaan
oppimisen taitoja, kuten oman opiskelun suunnittelua, valvontaa ja
arviointia.
Tutkimuksen teoriaosassa keskityttiin reflektion, metakognition ja
projektiopiskelun ydinkohtiin. Tutkimuskysymykset kohdistuivat ref-
lektioon ja metakognitioon. Reflektio-osuudessa tarkasteltiin, millais-
ta on kuudesluokkalaisten opiskeluprojektikokemusten reflektio ja mi-
ten sitä voidaan käsitteellistää, millaista on kokemuksista nouseva ja
tulevaisuuteen suuntautuva reflektio sekä millaisin laadullisin ulottu-
vuuksin oppilaiden reflektiivisyyttä voidaan kuvata. Metakognitio-
osuudessa puolestaan tutkittiin, minkä käsitteiden avulla voidaan tar-
kastella oppilaiden metakognitiivisia tietoja ja taitoja sekä millaisina
laadullisina profiileina niitä voidaan kuvata ja ymmärtää.
Puolistrukturoidun teemahaastattelun lisäksi tutkimusaineisto
muodostui oppilaiden tutkimusraporteista ja projektiivisesta kirjoitus-
tehtävästä. Aineistoa täydensivät oppilaiden opiskeluprojektia vastaa-
vat metaforat perusteluineen. Tutkimusaineiston käsittelyssä käytet-
tiin laadullisia menetelmiä: sisällönanalyysiä, käsitteellistämistä ja luo-
kittelujen kuvausta.
Reflektio-osuuden tulokset muodostuivat opiskeluprojektin reflec-
tion-on-actionin käsitteellistämisestä ja käsitteiden kokoavasta tarkas-
telusta, kahteen kategoriaan sijoitetuista reflection-for-action –kuvauk-
sista ja tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden reflektiivisyyden luo-
kittelusta. Reflektioluokat nimettiin tässä tutkimuksessa teknisen, prak-
tisen ja metakognitiivisen reflektion luokiksi. Nimeäminen muodos-
tettiin osin teoria- ja osin aineisto- sekä ilmiölähtöisesti. Oppilaiden
reflektiivisyyttä tarkasteltiin myös Mäkisen (1998, 88-117) vastaavan-
ikäisillä oppilailla saatujen itseohjautuvuusvalmiuden tulosten ja mää-
rittelyjen suhteen.
Metakognitio-osuuden olennaisina tuloksina voidaan pitää me-
takognitiivista tietoa määrittelevää käsiterunkoa, sen avulla muodos-
tettuja 14 yksilöllistä metakognitioprofiilia sekä oppilaiden metakog-
nitiivisuuden kuvausta ja luokittelua. Metakognitiivisuuden laatuluo-
kiksi nimettiin deklaratiivisen, proseduraalisen ja konditionaalisen
metakognition luokat. Samoin kuin reflektiivisyyttä, myös metakog-
nitiivisuutta tarkasteltiin Mäkisen (1998, 88-117) itseohjautuvuusval-
miustasojen suhteen.
Tutkimuksen keskeisimpänä tieteellisenä merkityksenä voidaan pitää
operationaalistetun reflektiotutkimuksen laajenemista aikuiskasvatuk-
sen puolelta myös perusopetuksen opiskelijoita koskevaksi. Merkittä-
vinä voidaan pitää myös tutkimustuloksia, jotka viittaavat reflektion,
metakognition ja itseohjautuvuusvalmiuden vuorovaikutteisuuteen.
Tämän tutkimuksen tulosten perusteella kehittynyt reflektiivisyys hei-
jasteli myös kehittynyttä metakognitiivisuutta. Kehittynyt metakog-
nitiivisuus puolestaan näyttäisi olevan kehittyneen itseohjautuvuus-
valmiuden edellytys. Tutkimustulos on yhdenmukainen Mäkisen
(1998, 103) tulosten kanssa.
Tutkimuksen tulokset vahvistavat kasvatuksen ja opetuksen käy-
tänteiden kannalta jo havaittuja päätelmiä. Jo yhdenkin koululuokan
sisällä ilmenevä oppilaiden reflektiivisyyden ja metakognitiivisuuden
kirjo voi olla moninainen. Tämä velvoittaa opettajia ensinnäkin, tun-
iv
nistamaan ja ymmärtämään oppilaidensa erilaisia valmiuksia itsenäi-
seen opiskeluun ja toiseksi, suunnittelemaan ja rakentamaan opiskelu-
ympäristöjä, joissa näitä valmiuksia voidaan kehittää. Tutkimus osoit-
taa, että kuudesluokkalainen voi kyetä oman toimintansa metakogni-
tiiviseen suunnitteluun, valvontaan ja arviointiin. Tutkimus vahvistaa
myös motivationaalisten ja emotionaalisten tekijöiden merkitystä kuu-
desluokkalaisten opiskeluun vaikuttavina tärkeinä tekijöinä. Tutkimuk-
sen mukaan opettajien ja kasvattajien tulisi kiinnittää entistä enem-
män huomiota ohjattaviensa reflektiivisen ja metakognitiivisen ajatte-
lun kehittämiseen.
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Abstract
The study focused on North-Karelian sixth-graders’ (N=18) ability to
reflect on their studying and learning experiences in reflection-on-acti-
on and reflection-for-action situations. The students’ meta-cognitive
knowledge and skills were also empirically investigated. The object of
reflection was a project on South America which was carried out in a
real school context in early spring 1998. The project had been purpo-
sefully designed to encourage students’ independent study and the in-
herent decision-making. The aim of the project was, in accordance
with the Framework Curriculum for the Comprehensive School (1994),
to develop students’ skills of learning how to learn, such as planning,
monitoring, and evaluation.
The theoretical frame of reference focused on the most essential
areas in reflection, metacognition, project learning. The research ques-
tions separately dealt with reflection and metacognition. The reflecti-
on component examined how the sixth-graders reflected on their lear-
ning experience and how it can be conceptualised, what the emergent
and future-oriented reflection is like and, finally, which qualitative di-
mensions could be used for describing the students’ reflectivity in this
study. Whereas the metacognition component concentrated on the
kind of conceptions that could be used in analysing the students’ me-
tacognitive knowledge and skills, and on the kinds of qualitative pro-
files that could be used in describing and understanding them.
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The data were collected by semi-structured topic interviews. The
students’ project reports and a projective writing task provided addi-
tional data. Finally, the metaphors and the arguments for the metaphors
that students’ used in describing the project were analysed. Qualitative
methods: content analysis, conceptualisation, and descriptive catego-
risation were used in the analyses.
The results of the reflection component comprised the conceptua-
lisation of the project in terms of reflection-on-action and the conclusi-
ve analysis of the concepts, division of the reflection-for-action descrip-
tions into two categories, and the classification of the students in terms
of reflectivity. The reflection categories were named as technical, prac-
tical, and metacognitive ones. Naming was partly based on theory and
partly on data or phenomena. Students’ reflectivity was also analysed
in relation to the results and definitions by Mäkinen (1998, 88-117)
who studied the self-directedness abilities of students of the same age.
The major results of the metacognitive component include the
conceptual framework that defines metacognitive knowledge and the
14 individual metacognitive profiles derived from it as well as the desc-
ription and classification of students’ metacognitivity. The qualitative
metacognitive categories were named as declarative, procedural, and
conditional. Also metacognition was analysed in relation to Mäkinen’s
(1998, 88-117) levels of self-directedness readiness.
The major scientific achievement of the study is the extension of
operationalised reflection research from adult education to primary
education. Also the research findings that refer to the reciprocality of
reflection, metacognition, and self-directedness readiness can be re-
garded as significant. According to the results of this study, improved
reflectivity was related to improved metacognition. Improved meta-
cognition, on the other hand, would seem to be a prerequisite for imp-
roved self-directedness readiness. The result supports the results ob-
tained by Mäkinen (1998, 103).
The results of the present study provide support for the previously
perceived implications for educational and instructional practices.  The
range of reflectivity and metacognition found within one single class-
room can be very large. This obliges teachers, first, to identify and
understand students’ varying readiness for independent study and, se-
cond, to plan and construct learning environments where the readiness
can be developed. The results demonstrate that sixth-grade students
are able to plan, monitor and evaluate their own learning activities.
vii
The study also lends support for the significance of motivational and
emotional factors in sixth-graders’ learning. The study implies that
teachers and educators should pay increasingly more attention to de-




Helsingin metropoliitta Ambrosius päätti vuoden 2002 Tieto-Finlan-
dia -juhlapuheensa siteeraukseen Esko Valtaojan teoksesta Kotona maa-
ilmankaikkeudessa:  ”Tieteen tekeminen on löytöretkeilyä; se on ihmi-
sen suurin ja vaikein saavutus. Se vapauttaa meidät hengissä pysymi-
sen taistelusta. Se antaa mahdollisuuden elää, kehittyä, unelmoida,
toteuttaa itseämme ihmisinä.”
Valtaoja on oikeassa. Tieteen tekemiseen liittyy olennaisesti kyky
asettaa itsellensä haasteita ja ponnistella kurinalaisesti niiden saavutta-
miseksi – ja nauttia tavoitteisiin pääsemisestä. Vaiheessa, jossa väitös-
kirjani on viimeistä pistettä vaille valmiina, voin vapautuneena todeta,
että yksi päämäärä on saavutettu. Samalla on oiva tilaisuus tarkastella
takautuvasti viiden vuoden mielenkiintoista opiskelujaksoa ja ajatuk-
sia ajallisesti kauempaakin.
Nuoruuden kouluvuosinani arvostin opettajan ammattia ja pidin
sitä erittäin suurta vastuullisuutta vaativana. Samanaikaisesti kuiten-
kin ihmettelin, miten opettajamme sulattivat kaikki ne haasteet, joita
me oppilaina heille asetimme. Monien yhteensattumien jälkeen sain
mahdollisuuden tutustua lähemmin opettajan työtehtäviin. Ensimmäi-
set vuoteni kasvattajana perustuivat lähinnä ”luonnonoppeihin ja maa-
laisjärkeen”, sillä hakeuduin opettajankoulutukseen ja tieteellistä ym-
märrystä etsimään vasta hieman myöhemmin. Nuo ensimmäiset opet-
tajavuoteni ovat olleet kuitenkin ensisijaisen ratkaisevia sille, että poh-
timiseni ja uteliaisuuteni opettajuuden ja oppimisen ymmärtämisessä
on edennyt väitöskirjavaiheeseen. Kiitän Terttu ja Toivo Metsäporttia,
Mustilan koulun työtovereitani, positiivisesta kannustuksesta ja raken-
tavasta suhtautumisesta täydelliseen noviisiopettajaan.
Jatko-opintojeni ohjauksesta haluan lämpimästi kiittää kasvatus-
tieteiden tiedekunnan professori, emerita Leena Ahoa, professori Marja-
Liisa Julkusta, dosentti Risto Patrikaista ja KT Laila Mäkistä. Heistä
Aho toimi kokonaisvaltaisena, asiantuntevana ja selkeänä pääohjaaja-
na lisensiaatin tutkintooni asti, osoittaen myös teräviä suuntaviivoja
väitöskirjatyölleni. Hänen tehtäviään vastuuprofessorina on luontevasti
jatkanut Marja-Liisa Julkunen. Patrikaisen rooli tutkimusprosessissa
on ollut keskeinen: tutkimusidean havaitseminen ja rakentaminen yh-
dessä tutkijan kanssa, toisena pääohjaajana toimiminen sekä metodo-
logisista ratkaisuista vastaaminen ovat erityiskiitoksen arvoisia. Sisäl-
löllisenä asiantuntijana vaikuttanut Mäkinen on tuonut korvaamatto-
man panoksensa mm. tutkimusraportin jäsentymiselle ja keskeisten
käsitteiden ymmärtämiselle.
Ohjaustuokiot ovat kokonaisuudessaan olleet syvällisiä, antoisia,
innostavia ja ajoittain jopa hersyvän huumorin täyttämiä. Ohjaajat ovat
aidosti jakaneet omaa asiantuntijuuttaan. Ohjauksessa nousseiden ky-
symysten ja uusien ideoiden määrä on taannut sen, ettei ohjattavan
työsarka ole loppunut liian aikaisin. Luonnollisesti nämä nerokkaat
kysymykset ovat olleet työtäni keskeisesti eteenpäin vievä voima.
Kunnioittavat kiitokseni haluan osoittaa työni esitarkastajina toi-
mineille professori Erno Lehtiselle ja professori Eija Syrjäläiselle, jotka
lausunnoissaan antoivat arvokasta palautetta työni viimeistelyyn. Pro-
fessori Lehtistä kiitän myös lisensiaatintyöni tarkastamisesta.
Tutkimukseen osallistuneet oppilaat suhtautuivat avoimesti ja ym-
märtäväisesti siihen, että heidän opiskelutapahtumiaan ryhdyttiin tie-
teellisesti analysoimaan. Oppilaiden ja tutkija-opettajan välisiä kah-
denkeskisiä haastatteluja pidän erityisen merkittävinä. Silmäni avau-
tuivat sekä opettajana että tutkijana. Kiitän yhteisesti koko tutkimus-
joukkoa, samoin kuin Joensuun normaalikoulun 3.-6. luokkien työ-
tovereitani.
Arvokasta taloudellista tukea väitöskirjalleni olen saanut Joensuun
yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnalta. Henkistä ja käytännöllistä
tukea olen saanut monilta tahoilta: englanninkielisen tiivistelmän on
kirjoittanut professori Kyösti Julkunen. KT Janne Pietarinen on avus-
tanut näkemyksillään metodologisia ratkaisujani. Amanuenssi Arja
Sallinen ja erikoislaboratorionmestari Esa Rikkola ovat ystävällisesti
auttaneet moninaisissa järjestelyasioissa. Jatko-opintoihin liittyvien
kurssien taivaltaminen on ollut hauskaa yhdessä KL Katri Aaltosen
kanssa. Tutkija Maj-Britt Kentz on toteuttanut työssäni olevien kuvi-
oiden 1-16 ja 32 graafisen ilmeen.
Ystävillemme, jotka ovat henkisesti myötäeläneet ja samalla osallis-
tuneet poikamme Juuson hoitamiseen, annan lämpimän halauksen.
Tasapainoilu pienen lapsen äidin ja tutkijan roolin välillä olisi loppu-
nut jo aikaa sitten, ellette Te olisi tarjonneet auttavia käsiänne ja ai-
kaanne. Olette korvaamattomia.
Mieheni Matias, kiitos rakkaudestasi ja rinnalla seisomisestasi. Olet
ollut äärimmäisen monipuolinen tukija ja ymmärtäjä - sekä innokas
argumentoija. Korostankin haluasi ymmärtää  tutkimusprosessiani -
ei vain tutkimuksen tekemistäni vaan myös itse tutkittavia ilmiöitä.
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11 Johdanto
Tutkimustehtävä ja sen perustelut
Tutkimukseni alkuvaiheissa, keväällä 1998, työympäristössäni Jo-
ensuun normaalikoulussa vallitsi varsin myönteinen ja kannustava il-
mapiiri opetuksen, opiskelun ja oppimisen kehittämiseen. Kouluyh-
teisöni kolme silloista jäsentä olivat juuri joko päättäneet tai viimeiste-
lemässä väitöskirjatutkimuksiaan. KT Laila Mäkinen (1998) tarkasteli
väitöskirjatyössään perusasteikäisten oppilaiden itseohjautuvuutta sekä
sitä edistävää ohjausta. Lisäksi KT Risto Patrikaisen (1997) tutkimus
opettajuuden laadusta ja KT Heikki Happosen (1998) tutkimus fyysi-
sistä erityisopetusympäristöistä olivat ajatuksia herättäviä. Katsonkin
silloin vallinneen työilmapiirin osaltaan vaikuttaneen tämän tutkimuk-
sen tutkimustehtävän rakentumiseen ja täsmentymiseen.
Yksilön reflektointitaito, metakognitiivinen tietoisuus ja realisti-
nen itsearviointi ovat tärkeitä oppimaan oppimisen, itseohjautuvuu-
den ja oman elämänhallinnan taitoja (mm. Mezirow ym. 1995; Mäki-
nen 1998, 27, 103-104; Schraw 1998, 118). Opettajan velvollisuus
pyrkiä ”ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua sekä kehittämään op-
pilaan edellytyksiä itsearviointiin” tulee esille myös perusopetuslaissa
(Perusopetuslaki 1998, 22§) ja jo vahvistetuissa esiopetuksen ja perus-
asteen vuosiluokkien 1.-2. opetussuunnitelman perusteissa (Opetus-
hallitus 2000; 2002). Lisäksi Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teissa (1994, 12) määritellään opettajan kasvatus- ja opetustyön ta-
voitteeksi ohjata oppilaitaan mm. ”itsenäiseen työskentelyyn”. Koulu-
opetuksen yhtenä päämääränä oleva reflektiivinen, metakognitiivinen
ja itseohjautuva oppilas ei kehity kuitenkaan itsestään, vaan opettajan
asiantuntevassa tavoitteellisesti ja teoreettisesti jäsentyneessä ohjauk-
sessa (mm. Mäkinen 1998, 220).
Mäkisen (1998, 220) ja Schraw’n (1998, 118) tutkimustulosten
pohjalta voidaan todeta, että kriittistä reflektiivisyyttä ja metakognitii-
vista valvontataitoa voidaan pitää itseohjatun opiskelun ja oppimisen
edellytyksinä. Tämä puolestaan asettaa velvoitteita opettajalle tunnis-
taa ja ymmärtää oppilaan valmiuksia itsearviointiin ja erityisesti sen
osa-alueisiin reflektioon ja metakognitioon (ks. Mäkinen 1998, 24-
34). Tähän haasteeseen tartutaan käsillä olevassa tutkimuksessa.
Ilmiöiden yhdistäminen aiheuttaa myös joitakin ongelmia. Kriitti-
2sesti tarkasteltuna reflektion ja metakognition teoriasuuntauksia voi-
daan pitää erilaisista lähtökohdista nousevina (Hiltunen & Lehtinen
2002). Molemmat käsitteet voidaan kuitenkin yhdistää opiskeluun,
jossa oppijan valmiuksia oman opiskeluprosessinsa hallintaan halutaan
tukea ja kehittää (esim. Schraw 1998, 118-119) tai tilanteisiin, joissa
tarkastellaan oppilaan metakognitiivista reflektiota eli hänen uskomuk-
siaan ja tulkintojaan omasta kognitiivisesta toiminnastaan (esim. Cor-
noldi 1998, 139-141).
Tieteellinen tutkimus tuo – ja luo – jatkuvasti uusia käsitteitä, jot-
ka entisestään moninaistavat tieteellistä keskustelua. Näin tapahtuu
myös kasvatustieteessä. Onkin varsin luonnollista, että opettaja ajoit-
tain kysyy, mitä käsitteillä pohjimmiltaan tarkoitetaan ja miten ne liit-
tyvät hänen työtehtäviinsä. Tämä tutkimus on pyritty rakentamaan
siten, että se vastaisi niin teoreettiselta kuin empiiriseltä osaltaan opet-
tajan näkökulmasta nousseisiin pohdintoihin. Toisin sanoen tutkimus-
prosessissa on etsitty, millaisia yhtymäkohtia reflektiolla ja metakogni-
tiolla on tämän päivän koulukulttuuriin. Rajaus on johtanut luonnol-
lisesti teoriaosuuden lähdekirjallisuuden tietoiseen valikointiin. Läh-
teisiin on yhdistetty alkuperäislähteitä, opinnäytteitä ja yleisteoksia.
Tämän moninaisuuden tarkoituksena on tuoda esille myös niitä teok-
sia, joissa ilmiöitä on tutkittu ja sovellettu käytännön opetustyössä.
Tutkimuksessa on pyritty perehtymään ja hyödyntämään myös
kansainvälistä tieteellistä keskustelua. Englanninkielisten lähteiden
käyttö suomenkielisessä tieteellisessä kirjoittamisessa aiheuttaa kuiten-
kin hieman sekaannusta. Joidenkin keskeisten käsitteiden osalta niin
suomenkielinen kuin englanninkielinen terminologia on vielä osin jä-
sentymätöntä. Tätä moninaisuuden kirjoa mallintaa erinomaisesti
Ahteenmäki-Pelkonen (1997, 245-252) tehdessään johtopäätöksiä it-
seohjautuvuuskäsitteen selvittämisestä. Viime vuosien tutkimuksissa
itseohjautuvan (tai itseohjatun) opiskelun ja oppimisen (self-directed
learning) käsitettä ja itsesäädellyn opiskelun ja oppimisen (self-regula-
ted learning) käsitettä on käytetty kuitenkin varsin yhteneväisessä mer-
kityksessä (ks. Boekarts ym. 2000). Vaikka käsitteillä on lähtökohdil-
taan erilaiset psykologian tutkimustraditiot, niiden voidaan kuitenkin
nähdä tarkastelevan ainakin jossain määrin samoja ilmiöitä (Hiltunen
& Lehtinen 2002, 158).
Miten reflektio ja metakognitio asettuvat em. käsitteiden suhteen?
Reflektio sidotaan lähinnä aikuiskasvatuksen piiristä nousevaan ja hu-
manistisen psykologian ajatuksille rakentuvaan itseohjautuvuuteen, kun
3taas kognitiivisen psykologian, käyttäytymisen ja motivaation tutki-
muksista noussut itsesäätely nostaa esille metakognitiivisten prosessi-
en merkityksen (ks. esim. Hiltunen & Lehtinen 2002, 157-158). Kä-
sillä olevassa tutkimuksessa viitataan sekä itseohjautuvuuden että itse-
säätelyn lähdekirjallisuuteen, sillä tässä yhteydessä käsitteillä tarkoite-
taan yleisesti tilannetta, jossa oppilas osittain itse asettaa opiskeluta-
voitteitaan, ottaa vastuuta ratkaisuistaan sekä aktiivisesti ohjaa ja sää-
telee opiskeluaan ja oppimistaan tavoitteidensa mukaisesti (vrt. myös
Heinonen 2002, 15-17; Lehtelä 2001, 24-32). Käsitteistön yhtenäis-
tämiseksi tässä työssä puhutaan pääsääntöisesti itseohjautuvasta opis-
kelusta ja siihen liittyvistä valmiuksista. Tämä tarkoittaa sitä, että kye-
täkseen itseohjautuvuuteen, oppilaan on hallittava itsensä säätely. Itse-
säätely puolestaan käsittää sekä kognitiivisten prosessien että motiva-
tionaalisen ja emotionaalisen säätelyn (ks. esim. Hiltunen & Lehtinen
2002, 167-170).
Reflektion ja metakognition yhteys itseohjattuun opiskeluun on tuotu
esille monissa aikuisikäisten opiskelijoiden tutkimuksissa. Viime aikoi-
na myös perusasteikäisten oppilaiden ajatteluprosessit ovat nousseet tut-
kijoiden mielenkiinnon kohteiksi (esim. Järvelä 1998; Mäkinen 1998;
Salo ym. 2001). Tämän tutkimuksen tuloksia verrataan lähinnä Mäki-
sen (1998) väitöskirjatutkimukseen. Hänen kohdejoukkonsa koostui
samanikäisistä oppilaista suomalaisessa koulukontekstissa. Mäkisen
(1998) tutkimus ei kuitenkaan syventynyt yksityiskohtaiseen reflektion
ja metakognition tarkasteluun, vaan pikemminkin osoitti niiden yhtey-
den itseohjautuvaan opiskeluun. Sen tähden tämä tutkimus pyrkii jat-
kamaan hänen jäljiltään, hyödyntämään välillisesti aikuiskasvatuksesta
hankittua teoriataustaa ja tuomaan tieteellistä lisäymmärrystä juuri kuu-
desluokkalaisten oppilaiden reflektion ja metakognition sisältötiedoista
itseohjautuvuusvalmiuden osatekijöinä.
Tutkimusta silmäilevien lukijoiden ymmärrystä pyritään tukemaan
myös sillä, että tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden haastatteluosuuk-
sien tai kirjoitelmien evidenssit esitellään ajoittain varsin pitkinä. Jatko-
tutkimusaiheena onkin tämän tutkimuksen keskeisten tulosten muok-
kaaminen sellaiseen muotoon, jotta ne siirtyisivät käyttökelpoisiksi opet-
tajien työvälineiksi kenttäkouluihin ja opettajankoulutukseen.
Opetusta suunnitellessaan opettajien on olennaista tiedostaa, mil-
laiset opiskeluympäristöt tukevat oppilaiden reflektiivisyyden ja me-
takognitiivisuuden kehittymistä. Tämä tutkimuksen kontekstina ol-
leessa opiskeluprojektissa (ks. luku  4.2) pyrittiin kehittämään oppilai-
4den omia tietämysrakenteita ja aktiivista oman opiskeluprosessin suun-
nittelua, valvontaa ja arviointia. Useiden tutkijoiden mukaan (ks. tar-
kemmin luku 3.3) näitä opiskelun ulottuvuuksia voidaan pitää me-
takognitiivisia taitoja kehittävinä. Tästä näkökulmasta katsottuna tut-
kimuksen kontekstina ollut projektimainen opiskelu tarjoaa yhdenlai-
sen mallin oppilaan reflektiivisyyttä, metakognitiivisuutta ja itseoh-
jautuvuusvalmiutta kehittävästä opiskeluympäristöstä.
Edellä esitetyistä lähtökohdista asetetaan tämän tutkimuksen tut-
kimustehtävä. Tutkimuksen perimmäisenä tarkoituksena on tutkia
kuudesluokkalaisen oppilaan reflektiivisyyttä ja metakognitiivisuut-
ta. Oppilaiden reflektiivisyyden ja metakognitiivisuuden ymmärtämi-
seksi on kuvattava ja ymmärrettävä myös reflektiota ja metakognitiota
ilmiöinä. Tutkimuksessa pyritäänkin näiden ilmiöiden mahdollisim-
man yksityiskohtaiseen laadulliseen tarkasteluun.
Tutkimuksen metodologiset ratkaisut ja raportointi
Tutkimuksen kohdejoukon muodostavat yhden kuudennen luo-
kan oppilaat (N=18) kevätlukukaudella 1998. Tutkimuksen aineisto
on hankittu opiskeluprojektista, joka kesti lähes kolme kuukautta.
Tutkijan asema on ollut tutkimusprosessiin nähden kaksitahoinen:
tutkija on toiminut sekä tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden opet-
tajana että tutkimuksen tekijänä. Lisäksi tutkija oli jo aiemmin suorit-
tanut luokanopettajaopintoihin kuuluvan perusharjoittelunsa tutki-
mukseen osallistuneiden oppilaiden luokassa. Lähtökohtana on siis ti-
lanne, jossa opettaja haluaa samanaikaisesti ymmärtää opiskeluun ja
kasvatukseen liittyviä ilmiöitä sekä kyseenalaistaa opetuskäytäntöjään
ja omaa toimintaansa. Tällaisesta opettajan ammatillisen kasvun pyr-
kimyksistä kirjoittaa mm. Syrjäläinen (2001, 66).
Tässä tutkimuksessa on kyse asetelmasta, jossa reflektiivinen tar-
kastelu kohdistetaan sekä taaksepäin (reflection-on-action) tutkimus-
kontekstiksi valittuun oppilaiden opiskeluprojektiin että tulevaisuus-
näkökulmaan, uuden opiskeluprojektin kuvitteelliseen kuvaukseen,
jossa aikaisemmat kokemukset värittävät reflektiota (reflection-for-ac-
tion). Näistä reflektio-osuuksista tarkastellaan myös oppilaiden me-
takognitiivisia tietoja ja taitoja sekä niiden suhdetta Mäkisen (1998)
määrittelemiin itseohjautuvuusvalmiuden ulottuvuuksiin. Tässä tut-
kimuksessa käytetään jatkossa käsitettä projektiopiskelu silloin, kun
5tarkoitetaan opettajan ohjaamaa projektimaista opiskelumuotoa. Op-
pilaiden näkökulmasta katsottuna on kyseessä opiskeluprojekti, jonka
he käyvät läpi. Tällöin oppilaiden ensisijaisena tarkoituksena on opis-
kella opetussuunnitelmallisten tavoitteiden mukaisesti ja työmuodok-
si on valittu projektimainen opiskelu (ks. tarkemmin luku 4.2.1). Tut-
kimusaineisto muodostuu tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden
opiskeluraporteista, ohjeistetusta projektiivisesta kirjoitustehtävästä,
puolistrukturoidusta teemahaastattelusta ja opiskeluprojektia vastaa-
vasta metaforasta.
Tutkimuksen raportoinnissa on noudatettu seuraavia periaatteita
(Kuvio 1). Tutkimuksen raportointi alkaa johdanto-osuudella, jossa
esitellään tutkimustehtävä perusteluineen. Tutkimustehtävästä nous-
seet teoreettiset osa-alueet – reflektio ja metakognitio – käsitellään lu-
vuissa kaksi ja kolme. Lukujen lopussa olevissa kokoavissa tarkaste-
luissa esitellään ja perustellaan ne teoreettiset määrittelyt, joihin tässä
tutkimuksessa sitoudutaan. Luku neljä käsittelee tutkimuksen empii-
ristä toteuttamista. Siinä kuvataan tutkimustehtävästä kiteytyneet tut-
kimuskysymykset, tutkimuskontekstina olleen projektiopiskelun pe-
dagogiset lähtökohdat ja linjaukset sekä tutkimusaineiston keruu ja
käsittely.
Luvussa viisi esitellään tutkimustulokset ja niiden tarkastelu tutki-
muskysymysten mukaisessa järjestyksessä, ensin reflektio- ja sitten
metakognitiotulokset. Kuudes pääluku päättää tutkimusraportin tut-
kimuksen merkityksen arvioinnilla.
6Kuvio 1. Tutkimusraportin rakenne
Opetussuunnitelman perusteista (1994) nouseva tutkimustehtä-
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72 Reflektio
Reflektiota voidaan pitää oppimisen kontekstissa yleiskäsitteenä niille
älyllisille ja affektiivisille toiminnoille, joissa yksilö tutkii kokemuksi-
aan saavuttaakseen uuden ymmärtämisen tason,  toisin sanoen koke-
musten rekonstruktion (Boud ym. 1985, 19; Grimmet & Erickson
1988). Reflektion keskeinen tavoite on auttaa oppijaa ylittämään ensi-
vaikutelmaa koskevan kokemuksen rajoitukset erittelemällä kokemuk-
seen liittyviä tunteita ja etsimällä kokemuksille merkityksiä (Boud ym.
1985; 1993; Mezirow ym. 1990; 1995). Reflektiivisen ajattelun tutki-
muksissa on usein korostettu kognitiivisten konfliktien roolia. Risti-
riita odotusten ja todellisuuden välillä sisältää haasteen, virikkeen re-
konstruoinnille. Tarttuessaan tähän haasteeseen yksilö ymmärtää sa-
malla tapaansa konstruoida maailmaansa ja toimintaansa ohjaavia pää-
töksiä. (von Wright 1996, 359.)
2.1 Reflektio ja reflektiivisyys laadullisena ilmiö-
nä opiskelussa ja oppimisessa
Miten opiskelun käytänteitä voidaan kehittää?
Reflektiota voidaan pitää yhtenä niistä mekanismeista, joiden avulla
esimerkiksi opettaja voi kehittää sekä opetustaan että oppilaidensa
oppimista (Janssens 2001). Sen avulla voidaan rakentaa kokemukseen
pohjautuvan sekä eksplisiittisen tiedon että ei-havaittavan, verbalisoi-
mattomissa olevan tiedon ja tietämyksen (tacit knowledge) yhdistymis-
tä kokonaisuudeksi (McAlpine ym. 1999; McAlpine & Weston 2000).
Vastaavasti oppilas voi hyödyntää reflektiota oman opiskelunsa tarkoi-
tuksenmukaisuuden, tehokkuuden ja mielekkyyden kehittämiseksi.
Kun reflektiota tarkastellaan erityisesti kokemuksellisen oppimisen
näkökulmasta, se pitäisi ymmärtää nimenomaan tulevaisuuden ajatte-
luun ja toimintaan vaikuttavana tekijänä. Kokemusten tarkoituksen-
mukaisella analysoinnilla voidaan kehittää myös itse käytäntöä. Siten
reflektion yhtenä päämääränä voidaankin pitää yksilön tiedollisen ja
taidollisen ymmärryksen rakentumista sekä suunnittelu-, toteuttamis-
ja arviointivalmiuksien kehittämistä. (McAlpine  & Weston 2000.)
8Yksilön ajattelun ja toiminnan kehittyminen reflektion avulla ei
kuitenkaan ole itsestään selvää. Idealistiseen näkemykseen, jonka mu-
kaisesti jokainen yksilö kykenisi reflektoimaan toimintaansa ja ajatte-
luaan laaja-alaisesti ja kriittisesti, on suhtauduttava terveen epäilevästi.
Yksilön reflektiivisyyteen liittyvät yksilölliset tekijät, kuten esimerkik-
si opettajan tehtävässä opetuskokemuksen määrä, ohjaavat myös ref-
lektion sisältöä ja luonnetta (McAlpine & Weston 2000, McAlpine
ym. 1999).
Vaikka reflektion käytössä nähdäänkin paljon positiivisia kehittä-
mis- ja kehittymismahdollisuuksia, on reflektiotutkimukseen McAl-
pinen ym. (1999) mukaan vuosien saatossa kohdistunut myös selkeää
kritiikkiä: reflektion käsitettä ei ole nostettu riittävän uskottavasti teo-
reettisista lähtökohdista tai sitä ei ole pyritty riittävästi operationalisoi-
maan (ks. myös Lehtelä 2001, 10). Tämä tutkimus pyrkii vastaamaan
tähän kritiikkiin.
Tutkimusten perusteella näyttää siltä, että reflektio pääsääntöisesti
toteutetaan kielellisin keinoin, toisin sanoen reflektiivisenä kommuni-
kointina. Kommunikoinnin onnistuminen ja siten myös reflektion
päämäärän mahdollinen saavuttaminen – toimintakulttuurin kehittä-
minen – edellyttävät reflektoijan sitoutumista kommunikointiin mm.
seuraavin ulottuvuuksin: Reflektoijalla tulisi olla a) avoin mieli, b) si-
säinen motivaatio, c) kyky vastuunottoon, d) kyky kriittiseen ajatte-
luun tai ongelmanratkaisuun ja e) kyky itsearviointiin (Zeichner &
Liston 1987, 39 viitaten myös Koskelaan 1985). Edellä mainitut ref-
lektiivisen kommunikoinnin edellytykset – todennäköisesti aikuistut-
kimuksista kootut – on löydetty myös mm. Mäkisen (1998) 6.-7. luok-
kalaisten suomalaisesta tutkimusjoukosta.
Vaikka reflektiivinen kommunikointi vaikuttaisikin olevan reflek-
tion päämetodi, voidaan reflektoinnin monipuolistamiseksi käyttää
myös erilaisia virikkeitä, kuten esimerkiksi taideteosta (kirjaa, näytel-
mää taulua, sävellystä, runoa, jne.), satua, myyttiä tai symbolia (Toi-
vonen 1988, 166-167). Tutkimusmetodisesti myös stimulated recall -
menetelmä auttaa yksilön reflektion tarkastelussa. Samalla kun yksilö
katsoo toimintaansa videonauhalta, hänen on mahdollista kertoa ää-
neen toimintaansa ja ratkaisuihinsa liittyneet ajatukset. (McAlpine
1999.)
Reflektiotutkimukset ovat painottuneet toistaiseksi lähinnä opet-
tajatutkimuksiin, ei niinkään perusasteikäisten oppilaiden reflektion
tutkimiseen (ks. tarkemmin luku 2.2). Tässä työssä kohdejoukkona
9ovat kuudesluokkalaiset oppilaat, joten opettajatutkimusten tuloksia
on tarpeellista muokata ja soveltaa myös nuoria oppilaita käsittelevik-
si. Opettajan reflektoinnin onnistumisen edellytyksiä ovat mm. McAl-
pine & Weston ( 2000) eritelleet seuraavasti:
1) reflektio nousee opetuskokemuksista ja yhdistyy tulevaisuuteen
suuntautuvaan toimintaan
2) opettajan pedagogiikka ja pedagoginen sisältötieto vaativat jat-
kuvaa kehittämistä
3) reflektio edellyttää kognitiivista osallistumista  sekä halua ja kykyä
ottaa riskejä, tehdä asiat toisin
4) opetuksen / reflektion uhkatekijöiden minimointia
5) jatkuvaa harjoittelua
6) jonkin verran opettajakokemusta
7) persoonallista rohkeutta ja itseluottamusta (haittatekijöinä voi-
vat olla mm. motivaation puute, opettamiseen tai reflektioon
liittyvä tiedon puute sekä pelko ottaa riskejä joko sisäisistä tai
ulkoisista syistä)
Jos edellä esitettyjä reflektion onnistumisen tekijöitä muokattaisiin
kuudesluokkalaisten tasoon, voisi hypoteettisesti ajatella, että kuudes-
luokkalaisten reflektiota säätelevät mm. seuraavat sitoumukset:
1) reflektio nousee opiskelukokemuksista ja suuntautuu tulevaan
opiskeluun
2) oppilaan opiskelutaidot ja oppimaan oppimisen taidot edellyttä-
vät jatkuvaa harjoittamista
3) reflektio edellyttää kognitiivista osallistumista  sekä halua ja kykyä
ottaa riskejä, tehdä asiat toisin
4) opiskelun, oppimisen ja reflektion uhkatekijöiden minimointia
5) jatkuvaa harjoittelua
6) jonkin verran opiskelukokemusta vastaavanlaisista tilanteista
7) persoonallista rohkeutta ja itseluottamusta (haittatekijöinä voi-
vat olla mm. motivaation puute, opiskeluun, oppimiseen, opis-
kelutaitoihin tai reflektoon liittyvä tiedon puute sekä pelko ot-
taa riskejä joko sisäisistä tai ulkoisista syistä)
Tässä tutkimuksessa oppilaiden reflektiivistä kommunikointia voi-
daan peilata myös yllä esitettyjen reflektion onnistumisen tekijöiden
suhteen. Mielenkiintoinen kysymys onkin, tuoko aineisto esille on-
nistunutta, rohkeaa ja käytänteitä uudistavaa reflektiota.
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 Missä vaiheessa toimintaa on reflektion aika?
Reflektion tarkastelu rajataan englanninkielisessä tieteellisessä tutki-
muksessa Schönin (1987, 25) perusajatuksen mukaisesti ottaen joko
synkronisesti toiminnan aikaiseksi reflection-in-action tai sellaiseksi, jossa
tarkastelu kohdistetaan taaksepäin jo toteutettuun ja koettuun toimin-
taan reflection-on-action. Vastaavanlaista jaottelua ovat käyttäneet myös
monet muut tutkijat (esim. Hart ym. 1992, 41; Malinen 2000, 72,154;
van Manen 1991, 102-118; McAlpine ym. 1999; ks. myös Lourden
1992, 186). Reflektion uusin näkökulma suuntautuu toimintaa edel-
täväksi ja suunnittelun omaiseksi, mutta kuitenkin aikaisempiin ko-
kemuksiin pohjautuvaksi reflection-for-action –ajatteluksi (McAlpine
& Weston 2000, 364-365; McAlpine ym. 1999; ks. myös van Manen
1991, 102-105; Zeichner & Tabachnick 2001, 83). Reflektion kolmi-
vaiheisuutta on tarkasteltu myös hieman eri käsittein. Tällöin puhu-
taan reflektiosta ennen kokemusta, kokemuksen aikana tai kokemuk-
sen jälkeen (before, during or after an experience) (Loughran 1996, 19).
Tutkimuskirjallisuus esittelee myös erittäin syvälliseen oppimaan
oppimiseen pyrkivän metodin reflection-on-reflection (mm. Brockbank
& McGill 1998, 81-82). Sillä tarkoitetaan reflektion reflektiota, ts.
esimerkiksi ryhmä oppilaita pohtii omaa reflektointiaan sekä itsearvi-
oiden että kollegiaalisesti, yhteisöllisesti reflektoiden.
Reflektiota ei kuitenkaan välttämättä ole sidottu aikaan eikä paik-
kaan, vaikka usein todetaan, että reflektion olisi hyvä nousta suoraan
kokemuksista. Tutkimusten mukaan voidaankin osoittaa, että merkit-
tävä osa reaaliaikaista reflektiota tapahtuu työmatkoilla tai vapaa-aika-
na käytyjen keskustelujen aikana ja niiden herättämänä. (Mm. Hart
ym. 1992, 41; van Manen 1991, 102-118; Ruohotie 2000, 65 Seiber-
tia 1996 tulkiten.). Toisin sanoen herätetyt mietinnöt syvenevät ja ”lok-
sahtavat’” kohdalleen. Se lienee vähemmän merkityksellistä, missä oi-
vallukset syntyvät, kunhan ne vain syntyvät.
Reflektion kohteita opiskelussa ja oppimisessa
Reflektoinnin kohteita opiskelussa ja oppimisessa voivat olla esimer-
kiksi oppija itse, hänen minäkäsityksensä ja itsearvostuksensa (mm.
Boud ym. 1985; Mezirow ym. 1990, 95), toiset oppijat, tietoisuus
oppimisprosessista ja tehtävästä (Peltomäki 1996, 83-90), opetus, yk-
silön omat tiedot ja taidot, luonteenpiirteet, mieltymykset sekä fyysi-
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nen, psyykkinen, emotionaalinen ja pedagoginen opiskeluympäristö
(Mäkinen 1998). Reflektioon kuuluu oleellisesti myös päätelmien te-
keminen toisista, heidän ongelmallisesta käyttäytymisestään ja piirteis-
tään. Oppilas vertaa suunnitelmiaan, ratkaisujaan, mentaalimallejaan
ja toimintatapojaan muiden vastaaviin ratkaisuihin. Aloittamalla ver-
tailemalla itseään muihin voi lopulta syntyä muista riippumatonta it-
seen kohdistuvaa arviointia.
Edistyksellisyyttä vaativa itsetuntemus ja vuorovaikutus toisen ih-
misen tai ryhmän kanssa on vasta pitkän kulttuuri- ja yksilökehityk-
sen tulosta (Enkenberg 1998, 175; Leiman 1988, 172-173). Yhteisöl-
lisyyden merkitystä ja yhteistoiminnallisuuden harjoittamista koros-
tettiin tiedostetusti myös tämän tutkimuksen empiirisessä toteutuk-
sessa. Tutkimusjoukko jakautui mm. työskentelypareihin, jotka opis-
kelivat sekä keskinäisissä vuorovaikutustilanteissa että yhteisöllisessä
opiskeluympäristössä (vrt. Hakkarainen ym. 2000, 275).
Reflektioprosessin mallintaminen
Reflektion funktiona on toiminnan ohjaaminen, tuntemattoman tie-
don jäsentäminen kokonaisuudeksi sekä aiemman tiedon perusteiden
uudelleen arviointi (Mezirow ym. 1995), siksi reflektiivisen toimin-
nan kokonaisuudessa voidaankin puhua mieluummin reflektioproses-
sista kuin vain yksittäisestä reflektiotapahtumasta. Tarkemmin määri-
teltynä reflektioprosessi edellyttää dialektista havainnointia, horison-
tin ja perspektiivin laajennusta. Boudin ym. (1985, 18-40) ilmaisun
mukaan reflektiossa keskitytään sekä sisäänpäin omiin ajatuksiin että
ulospäin tilanteisiin, joissa toiminta tapahtuu (ks. myös Ojanen 1993;
Silkelä 1997, 174-182; Toivonen 1988, 165).
Reflektioprosessi pohjautuu konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen,
jossa yksilö rakentaa kognitiivisia, affektiivisia ja sosiaalisia prosesse-
jaan aiempaa syvällisemmiksi ja tiedostetummiksi, toisin sanoen pyr-
kii kehittämään metakognitiivisia tietojaan ja taitojaan  (Enkenberg
1998, 162-163, 175; von Wright 1996, 359). Kokemuksiin pohjautu-
van prosessin - kuten tässä tutkimuksessa -  vaiheita voidaan tarkastel-
la mm. Boudin ym. (1985; 1993, 75) ja Nurmen (1993, 82) näke-
myksiä yhdistellen. Tutkijan omat -  tätä tutkimusta koskevat - tulkin-
nat on kirjoitettu prosessin kuvaukseen kursivoidulla tekstillä.
 1) reflektoitavan kokemuksen valinta ja siihen palaaminen
mahdollisimman avoimesti, tämä tarkoittaa opiskeluprojek-
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tin reflection-on-action –reflektiota tässä tutkimuksessa
2) kokemukseen liittyvien tunteiden käsittely ja prosessin herää-
minen eli reflektion ja metakognition affektiivinen ulottuvuus
3) pyrkimys tunteiden, havaintojen, ajattelun, toiminnan sekä nii-
hin liittyvien arvojen ja normien tiedostamiseen
eli reflektiivisen ja metakognitiivisen tiedon rakentaminen
4) tietoisuuden mahdollinen laajeneminen eli opiskelukokemusten
vertaaminen aiempiin kokemuksiin
5) kokemuksesta oppiminen assosioiden, integroiden ja hylkääviin
tai hyväksyviin valintoihin päätyen eli metakognitiivisten taito-
jen rakentaminen
6) oman oppimisen säätely ja ohjaaminen eli metakognitiivisten tai-
tojen käyttö ja metakognition korkeimman ulottuvuuden: itseohjau-
tuvuusvalmiuden kehittäminen. Tämä osuus vastaa tämän tutki-
muksen reflection-for-action -reflektiota sekä metaforaosuutta.
Boudin ym. (1985; 1993, 75) ja Nurmen (1993, 82) näkemyksistä
yhdistelty reflektiomalli soveltuu varsin hyvin tämän tutkimuksen läh-
tökohtiin. Vertailun vuoksi tarkastellaan myös kahta edellisestä mallis-
ta poikkeavaa lähestymistapaa.
 Syklisesti reflektiivisen ajattelun mallia ovat kuvanneet mm. Tag-
gart & Wilson (1998, 7). Heidän mallinsa pohjautuu lähinnä ongel-
manrajauksen ja toiminnan evaluoinnin merkityksiin (Kuvio 2).
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Kuvio 2. Reflektiivisen ajattelun malli Taggartin & Wilsonin (1998,
7) mukaan
Taggart & Wilson (1998, 7) painottavat mallissaan ongelman ra-
jaamista, mahdollisia ratkaisusarjoja ja niiden kokeilua. Kokeiluvai-
heeseen liittyy päättelyä ja arviointia, kunnes päädytään lopulliseen
evaluaatioon ja toimintaskeeman konstruointiin – hylkäämiseen tai
hyväksymiseen. Eri vaiheet nostavat esille monipuolista arviointia ja
tiedostettua, ymmärrettyä toimintaa, toisin sanoen metakognitiivista
toimintakulttuuria, jossa tarkastelu- ja arviointitapa on sekä ennakoivaa,
toiminnan aikaista että toiminnan jälkeistä. Taggart & Wilsonin (1998,
7) reflektiivisen ajattelun mallia voidaan pitää jäsentyneenä, järjestel-
mällisenä ja tarkkaa havainnointia vaativana toimintatapana. Malli ei
kuitenkaan sovellu tämän tutkimuksen reflektiivisen ajattelun mallik-
si, koska tässä tutkimuksessa ei lähtökohtana ollut ongelmanratkaisu,
vaan pikemminkin kokemusten avoin tarkastelu. Taggartin & Wilso-
nin (1998, 7) malli soveltuisi tutkijan mielestä lähinnä opiskelupro-





























(1999) puolestaan kuvaavat reflektiota aktiiviseksi vuorovaikutuskes-
kusteluksi nykyisen toiminnan, aikaisempien kokemusten ja tulevai-






































Kuvio 3. Reflektioprosessin malli McAlpinen ym. (1999) mukaan
McAlpinen ym. (1999) malli tarkoittaa jatkuvaa vuoropuhelua tie-
don, toiminnan, päätöksenteon, valvonnan ja tavoitteiden välillä. Eri-
laiset tiedon ulottuvuudet (ks. tarkemmin McAlpine ym. 1999) toi-
mivat kehyksenä valvonnalle ja päätöksenteolle sekä niitä seuraaville
toiminnoille. Yksilön tavoiteasettelu ohjaa reflektiomallin kaikkia toi-
mintoja, mikä saattaa viitata metakognitiivisen konditionaalisen tie-
don hyödyntämiseen (ks. luku 3.4). McAlpinen ym. (1999) mallissa
onkin siten yhtymäkohtia tämän tutkimuksen kanssa. Metakognitii-
visten tietojen ja taitojen sekä opiskeluun liittyvän tavoiteasettelun
merkitykset nousevat keskeisesti esille myös tämän tutkimuksen ref-
lektioprosessissa.
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2.2  Reflektiivisyyden laadullisia ulottuvuuksia
ja tasoluokituksia
Reflektiivisyyden tutkija saattaa törmätä tutkimustyössään useisiin
ongelmakohtiin. Moninaisen käsitteistön keskellä on vaikea löytää täs-
mällisiä vastauksia. Erityisen ongelmalliseksi muodostuu reflektiivisyy-
den laadullisuuden tarkastelu. Tutkimusraporteista on ollut hankala
erottaa, millaisesta kohdejoukosta reflektiivisyyden luokitukset on
muodostettu ja millaisin perustein? Mitä kriteerejä on käytetty luok-
kien nimeämisessä? Miten eri luokitukset eroavat toisistaan? Kysymys-
ten joukkoa voisi  täydentää vielä mm. reflektion tutkimusmenetelmi-
en syvällisillä pohdinnoilla.
Reflektiivisyyden arvioinnin  kriittisyyttä on aiheuttanut mm. se,
ettei kvantitatiivista arviointia voida pitää validina menettelynä reflek-
tion tutkimisessa (Sumsion & Fleet 1996; Taggart & Wilson 1998,
38). Perusteluna on viitattu näkemykseen, jonka mukaan reflektiivistä
ajatteluprosessia on mahdotonta ulkopuolisen observoida. Lisäksi ref-
lektiivisyyden määrittely itsessään on ollut varsin kirjavaa (Sumsion &
Fleet 1996; Taggart & Wilson 1998, 38).
Tutkimuskirjallisuus esittelee reflektion laatuja usein eri käsittein,
joskin luokittelujen perusajatus etenee varsin yhdenmukaisesti ei-ref-
lektiivisestä ajattelusta kohti kriittistä, muutoshakuista reflektiota.
Reflektiokäsitteen aikaisempi kansainvälinen tutkimus on kohdistu-
nut pääasiallisesti aikuisiin (mm. Mezirow ym. 1995), esimerkiksi yli-
opiston opettajiin (McAlpine & Weston 2000) tai ammattiin opiske-
leviin nuoriin, erityisesti opettajaksi opiskeleviin (ks. mm. Brockbank
& McGill 1998; Brubacher, Case & Reagan 1994; Calderhead 1996,
715; Sumsion & Fleet 1998; Whitaker 1995). Suomessa reflektiota on
tutkittu lähinnä aikuisten ja aikuisopiskelijoiden parissa (mm. Järvi-
nen 1990; Niikko 1997; Peltomäki 1996; Ruohotie 1996;  Ruohotie
& Grimmet 1994; Yrjönsuuri 1995; 1997), joskin myös nuorten op-
pilaiden ajatteluprosessien tutkimus on viime aikoina lisääntynyt (mm.
Mäkinen 1998; Salo ym. 2001).
Mäkisen (1998) väitöskirjatyö soveltuu hyvin tämän työn suun-
nannäyttäjäksi. Tutkimustulostensa perusteella Mäkinen määritteli it-
seohjautuvuuden edellytyksiksi reflektion ja metakognition. Tässä työssä
puolestaan luokitellaan sisällöllisesti reflektiota ja metakognitiota, jo-
ten tämä työ rakentaa tiedollista jatkumoa hänen työlleen. Ongelmak-
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si muodostuukin perusasteikäisten reflektion laatua kuvaavien tutkimus-
tulosten niukkuus. Tästä syystä tämän tutkimuksen teoriaosuutta on
jouduttu rakentamaan lähinnä aikuistutkimusten tulosten pohjalta.
Reflektiossa ja reflektiivisyydessä ilmenevien laadullisten ulottuvuuk-
sien mukaan tutkijat ovat päätyneet useisiin erilaisiin luokituksiin
(TAULUKKO 1). Näiden luokitusten tarkoituksena on tässä tutki-
muksessa edesauttaa tutkijan reflektiivisen kielen rakentumista ja si-
ten myös tutkimusjoukkona olevien kuudesluokkalaisten reflektiivi-
syyden laadun analysointia.
TAULUKKO 1. Reflektion ja reflektiivisyyden ulottuvuuksia eri
tutkijoiden määritteleminä
          Määrittelijä(-t)            Reflektiivisyyden 
                       ulottuvuuksia
Calderhead 1996, 715; a) reflektion tekninen         
Kemmis 1985, 142-145;     (technical) hallinta
Zeichner & Liston 1987 b) reflektion praktinen              
        (practical) toiminta
c) reflektion kriittinen (critical) 
        tietoisuus (eli metakognitio)
Taggart ja Wilson (1998) a) reflektion tekninen
    (technical) taso
b) reflektion kontekstuaalinen 
        (contextual) taso
c) reflektion dialektinen        
        (dialectical) taso
Beyer (1991, 114-118) a) eskapistinen reflektio
b) terapeuttinen reflektio
c) arkijärjen (commonsense) 
        reflektio
d) proseduraalis-tekninen 
        reflektio
e) parantava reflektio eli 
        kriittinen reflektio
Taggart & Wilson Reflektiivisen kirjoittamisen
(1998, 41) tasoja
Hattan & Smithiä (1995)
mukaillen  a) kuvaileva kirjoittaminen       
        (descriptive writing)
b) kuvaileva reflektio       
        (descriptive reflection)
c) dialoginen reflektio  
        (dialogic reflection)
d) kriittinen reflektio
    (critical reflection)
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Tekninen, praktinen ja kriittinen reflektio
Reflektion laatuja on luokiteltu lähinnä toiminnallisten ulottuvuuksi-
en perusteella. Tekninen hallinta, praktinen toiminta tai kriittinen tie-
toisuus kuvaavat toiminnan ja sen taustalla olevien kognitiivisten pro-
sessien merkitystä. Kehitys etenee käytännön suorittamisesta tiedos-
tettuun ja tavoitteelliseen oman toiminnan ohjaamiseen.
Calderheadin (1996, 715),  Kemmisin (1985, 142-145) ja Zeich-
ner & Listonin (1987) kolmiportainen reflektiivisyyden luokittelu (ks.
TAULUKKO 1) voidaan purkaa kasvatustieteellisessä kontekstissa
opettajan tai oppilaan ajattelun ja toiminnan avulla. Opettajan näkö-
kulmasta opetus- ja oppimisprosessin teknisen tason reflektointi tar-
koittaa opettajakeskeisen opetustilanteen metodisesti taitavaa hallin-
taa. Keskeiseksi reflektiotarkastelun päämääräksi nousee sen pohdin-
ta, saavutettiinko asetetut tavoitteet. Esimerkiksi opettajan tehokkuutta
saatetaan mitata lasten tehtäviin osallistumisen innokkuudella. Oppi-
laan näkökulmasta teknisen tason hallinta voisi tarkoittaa esim. hänel-
le annetun tai itse valitun tehtävän kaikkien vaiheiden läpikäymistä ja
loppuun suorittamista. Tällöin ei kuitenkaan pohdita suurestikaan
opiskelun laatua tai valittujen toimintojen tarkoituksenmukaisuutta
tehokkuuden tai oppimisen kannalta.
Opettajan kohdalla praktisen toiminnan reflektoinnilla käsitetään
mm. oman toiminnan teoreettista tarkastelua sekä ryhmätyöskentelyn
tietoperustan, yksilöllisyyden ja opettaja-oppilas–vuorovaikutussuhtei-
den tiedostamista. Praktisen toiminnan reflektiossa pohditaan myös toi-
mintojen tehokkuutta sekä niiden vaikutuksia lopputuloksen kannalta.
Opettaja toimii yleisellä tasolla opintojen organisoijana, opiskeluproses-
sin tukijana, persoonallisuuden kehittäjänä ja yhteistoiminnan organi-
soijana tuoden pohdiskeluun mukaan myös eettisiä ja moraalisia kan-
nanottoja. Oppilaan kohdalla tämän tason reflektointi tarkoittanee esi-
merkiksi kykyä sellaiseen prosessimaiseen opiskeluun, jossa on monia
ulottuvuuksia: niin suunnittelua, arviointia, sosiaalista vuorovaikutusta
kuin päällekkäisiä ja rinnakkaisia opiskelutehtäviäkin. Lisäksi oppilas
pohtii jo omaa yksilöllisyyttään tehtävien suorittamisessa.
Kriittisen tietoisuuden tasolla kyseenalaistetaan praktisen tason toi-
minta, sen perusta ja seuraamukset niin opettajan kuin oppilaankin
ajattelussa ja toiminnassa. Pohdinta koskee yleensäkin koulutuksen
tarkoitusta, omien oppimisnäkemysten kritiikkiä ja toisaalta jonkun
muun (opettajan, toisen oppilaan) oppimiskäsityksiä. (Calderhead
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1996, 715; Järvinen 1990, 34.)
Useat tutkijat toteavatkin, että kattavan reflektoinnin pitäisi sisältää
kaikkia kolmea edellä mainittua lajia, ts. teknistä, praktista ja kriittistä
ulottuvuutta (mm. Niemi 1993, 54; Zeichner & Liston 1987, 25).
Tekninen, kontekstuaalinen ja dialektinen reflektio sekä
niiden ohjaus
Taggart ja Wilson (1998) jaottelevat opettajien reflektiivisyyden kol-
miportaisesti teknisen (technical), kontekstuaalisen (contextual) sekä
dialektisen (dialectical) tason kategorioiksi (Kuvio 4). Ensimmäisellä
tasolla, teknisellä rationaalisuudella, he viittaavat van Manenin (1977)
jo aiemmin käyttämään käsitteeseen. Teknisen tason hallintaa ei kai-
kissa yhteyksissä kuvata varsinaisena reflektiivisenä tasona (Taggart &
Wilson 1998, 2 Valliin 1990 viitaten). Taso käsittelee metodologisia








- miettii vaihtoehtoisia käytäntöjä
- valinnat pohjautuvat tietoon ja arvioihin
- sisältö suhteutuu kontekstiin ja oppijan tarpeisiin
- periaatteiden testaamista analysoimalla ja selventämällä
Tekninen taso
- viittaa aikaisempiin kokemuksiin
- havainnot fokusoituvat käytökseen, sisältöön ja taitoihin
- yksinkertaista teoreettista kuvausta
Kuvio 4. Reflektiivisen ajattelun pyramidi (Taggart & Wilson 1998, 3)
Teknisellä tasolla opettajan ajattelu ja toiminta liikkuvat esim. op-
pitunnin läpiviemisessä tai ohjeistuksen hallinnan tasolla. Yksilö ei vielä
pohdi syvällisiä kasvatuksellisia ongelmia. (Taggart & Wilson 1998, 2.)
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Yksilölle, jonka reflektio on teknistä, tulisi tarjota aitoja, jatkumoon
pyrkiviä kokemuksia. Syvälliset ongelmanratkaisukeskustelut selkeine
tulkintoineen ja tarkoituksenmukaisine toimintamalleineen ovat tar-
koituksenmukaisia teknisen reflektiivisyyden kehittämisstrategioita.
Keskusteluissa tulisi pyrkiä pohtimaan sekä pedagogisia, sisällöllisiä,
teoreettisia että käytännöllisiä opetuksen ja oppimisen ongelmia. Op-
pilaantuntemuksen merkitys laadukkaan oppimisprosessin kehittämi-
sessä tulisi myös ottaa huomioon. (Taggart & Wilson 1998, 2.)
   Kontekstuaalisen tason reflektointi kohdistuu sekä sisällöllisiin,
ympäristöllisiin että tilanteeseen liittyviin tekijöihin. Tällä tasolla vah-
vistuu erityisesti yksilön vuoropuhelu teorian ja käytännön välillä, per-
soonallisuus- ja ympäristötekijöiden vaikutuksen huomioon ottami-
nen ja ymmärtäminen. Lisäksi kyky ja tarve kollegiaaliseen reflektoin-
tiin mm. käsitteiden määrittämisessä sekä teorian ja käytännön yhdis-
tämisessä nousevat esille uusina ulottuvuuksina. (Taggart & Wilson
1998, 4-5.)
Dialektisella tasolla Taggart & Wilson (1998, 5) tarkoittavat ref-
lektiivisyyden korkeinta tasoa. Dialektisuudella tarkoitetaan keskuste-
lun ja loogisen argumentoinnin avulla tapahtuvaa totuuksien valotta-
mista ja kyseenalaistamista. Sitä voidaan pitää kriittistä reflektiota vas-
taavana. Dialektinen reflektointi käsittelee kasvatuksen moraalisia ja
eettisiä aiheita suoraan tai välillisesti (Taggart & Wilson 1998, 5 van
Maneniin 1977 viitaten). Tasapuolisuus, emansipaatio, välittäminen
ja oikeudentaju ovat dialektisessa pohdinnassa arvioinnin kohteina.
Kyky esittää perustellusti valintansa sekä avarakatseisuus eri tilanteissa
ovat dialektisen tason tunnuspiirteitä. Samoin pyrkimys systemaatti-
seen ongelmanratkaisuun ja ristiriitatilanteiden ratkaisemiseen viittaa-
vat dialektisen tason reflektioon. Ohjaaja, joka haluaa tukea dialekti-
sella tasolla liikkuvaa reflektiivisyyttä, voi järjestää istuntoja, joissa poh-
ditaan sekä opettajan että oppilaan optimaalista hyötyä eri tilanteissa.
Samoin hän voi tarjota mahdollisuuksia osallistua toimintatutkimuk-
seen ja analysoida mm. metaforia. Tunteiden, yhteiskunnallisten ja
poliittisten kannanottojen käsittelyäkään ei kannata sivuuttaa. (Tag-
gart & Wilson 1998, 5.)
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Eskapistinen, terapeuttinen, arkijärjellinen, proseduraa-
lis-tekninen ja parantava reflektio
Beyerin (1991, 114-118) viisiportainen reflektioluokittelu  jäsentää
reflektiota jälleen hieman uudella tavalla. Eskapistisessa reflektiossa
valitetaan asioista, jotka ovat oppijan ulottumattomissa. Tätä reflekti-
on muotoa voi pitää olosuhteista pakenemisena. Terapeuttisen reflek-
tion lähtökohtana on mielikuvitus, sisäpuolisen perspektiivin hakemi-
nen omaan työhön. Lisäksi oleellisia ovat itsearviointi sekä kosketuk-
sen saaminen itseen. Edelleenkin puuttuu sosiaalis-poliittinen kehys,
joka on linkki yhteiskuntaan. Arkijärjen reflektointi (commonsense)
perustuu rationaalisiin ratkaisuihin ja selityksiin. Proseduraalis-tekni-
nen reflektio korostaa opiskelutapoja ja -tekniikoita. Tässä reflektion
lajissa on hyvä muistaa yksilöiden erilaisuuden kirjo, joka saattaa vaa-
tia hyvinkin erilaisia opiskelutapoja ja -tekniikoita oppimisen turvaa-
miseksi. Parantava reflektio kyseenalaistaa kriittisesti käytäntöjä ja ra-
kenteita sekä pohtii eri vaihtoehtoja. Kriittinen taso on yleensä vai-
keimmin saavutettavissa.
Mielenkiintoista Beyrin (1991) luokittelussa on mm. se, että neljäs
kohta muodostuu aiemmin yksittäisinä tasoina esiteltyjen proseduraa-
lisen ja teknisen tasojen yhdistelmästä.
Kuvaileva kirjoittaminen, kuvaileva reflektio, dialogi-
nen reflektio ja kriittinen reflektio
Reflektiivistä kirjoittamista on käytetty eräänä reflektiivisen kom-
munikoinnin metodina mm. opettajankoulutuksessa (Sumsion & Fleet
1996; Taggart & Wilson 1998, 38 Hattan & Smithiin 1995; Rossiin
1990; Simmons & Sparksiin 1987 viitaten). Opettajankouluttajat ovat
analysoineet ja koodanneet harjoittelijoidensa kirjoitelmia ymmärtääk-
seen oppilaidensa ajattelua ja toiminnan perusteita. Kotimaisessa tut-
kimuksessa myös Mäkinen (1998, 228) on pohtinut kirjoitelmien käyt-
töä reflektiivisyyden ilmentäjinä entisen ala- ja yläasteen nivelvaihees-
sa olevien oppilaiden tasolla.
Reflektiivisen kirjoittamisen luokituksissa mm. Taggart & Wilson
(1998, 41) raportoivat Hattan & Smithin (1995) pyrkimyksistä identi-
fioida reflektiota. Heidän tarkoituksensa oli määritellä yksilöllisten kir-
joitelmien luonteenpiirteitä ja siten muodostaa reflektion neljä alusta-
vaa kategoriaa. Kategoriat myös testattiin. Kuvailevaa kirjoittamista ei
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itse asiassa vielä pidetty reflektiivisenä, koska se ei pyrkinyt rationaali-
suuteen tai ottanut kantaa tilanteeseen. Kuvailevassa reflektiossa oli
mukana jo oikeutuksia ja kokemusten kuvausta. Kolmas ulottuvuus kir-
joitettiin yleensä kolmannessa persoonassa tuomioineen, järkeilyineen
ja monipuolisine näkökulmineen. Kriittinen reflektio heijasti yksilöllis-
tä vastuuta episodeista, jotka saivat vaikutteita niin historiallisista kuin
sosiaalipoliittisistakin sisällöistä. (Taggart & Wilson 1998, 41.)
Useiden tutkimusten perusteella näyttäisi siltä, että reflektiivisyy-
den ensimmäisen tason  ulottuvuus viittaisi teknisen tason reflektoin-
tiin (mm. Calderhead 1996, 715; Kemmis 1985, 142-145; Taggart &
Wilson 1998; Zeichner & Liston 1987). Seuraavaksi esitellään tämän
tutkimuksen tekijän kokoomana aikaisempien tutkimusten pohjalta
muodostettuja käytännön kuvauksia. Tekninen reflektointi tarkoittaa
sitä, että esimerkiksi opetusharjoittelija voisi ilmaista reflektiivisessä
kirjoitelmassaan mm. seuraavia näkökulmia:
· Kuvailee melko yksinkertaisia havaintoja
· Fokusoituu kirjoituksessaan aikaisempiin kokemuksiin liittyviin
käyttäytymismalleihin, sisältöihin, taitoihin tai teoriaan. Ei pohdi
vaihtoehtoja.
· On tehtäväorientoitunut, mieltää opettajan kompetenssin muo-
dostuvan erilaisten tilanteiden kohtaamisesta
· Käyttää pedagogista tasoaan ja senhetkisiä taitojaan vastaavaa
kasvatustieteellistä sanastoa
Reflektion edetessä yksilö oppii pohtimaan eri vaihtoehtoja ja huo-
maamaan niiden mukanaan tuoman rikkauden. Kontekstin huomioiva,
vaihtoehtoja pohtiva reflektoija voi ilmaista itseään mm. seuraavasti:
· Reflektoi käytänteitä, jotka vaikuttavat oppilaan oppimiseen
· Reflektoi päätöksiään suhteessa tilanteen sisältöön
· Yhdistää teorian käytäntöön
· Keskittyy toimintaan
· Etsii vaihtoehtoja, jotka perustuvat tietoon ja henkilökohtaisiin
arvoihin
· Analysoi, selventää ja pohtii käytänteiden loogisuutta
Dialektisen tason reflektoija on itsenäinen, avoin ja kykenee reflek-
tioon jo toimiessaan. Hän kykenee moraalisiin, eettisiin ja sosiaalis-
poliittisiin kannanottoihin opetuksessaan. Kirjoituksissa dialektinen
taso ilmenee mm. seuraavasti:
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· Kyseenalaistaa systemaattisesti käytäntöjä
· Ehdottaa vaihtoehtoja ja kilpailevia teorioita
· Reflektoi päätöksiä ja seurauksia jo toimiessaan
· Liittää moraalisia, eettisiä ja sosiopoliittisia aiheita kasvatuksen
käytäntöihin
· Kirjoittaessaan ilmaisevat itseään kyvykkäästi ja itseensä luottaen
Yllä mainitut luokittelut ja niiden kuvaukset viittaavat siihen, että reflek-
tiota on mahdollista ja tarpeellista tutkia opettamisen, opiskelun ja oppi-
misen näkökulmista (ks. myös Mäkinen 1998). Tässä työssä haetaan kui-
tenkin ensisijaisesti vastausta siihen, millaista jäsentelyä tai luokittelua voi-
daan käyttää 12-vuotiaan oppilaan reflektiivisyyden tutkimisessa. Sovel-
tuvatko aikuisten reflektiivisyyden luokitukset myös kuudesluokkalaisille
vai onko tarpeellista rakentaa uutta luokittelukäsitteistöä?
2.3  Reflektio metakognition edellytyksenä
Tutkimuskirjallisuuden mukaan reflektiolla ja metakognitiolla on
läheinen vuorovaikutus ja siten niitä on mahdollista tutkia samasta
aineistosta. Usein viitataan näkemykseen, että kykyä reflektoida omaa
ajatteluaan voidaan pitää eräänä metakognition oleellisista ulottuvuuk-
sista (mm. Carr & Biddlecomb 1998, 76). Mitä tämä tarkoittaa yksi-
tyiskohtaisesti tarkasteltuna?
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan reflektiota metakognition edel-
lytyksenä. Samanlaista näkökulmaa on käytetty myös useissa muissa
tutkimuksissa (ks. mm. Carr & Biddlecomb 1998, 78, 88; Chiang
1998; Parker 1999). Schraw & Graham (1997) puolestaan tulkitsevat
Paris & Byrnesin (1989) sekä Karmiloff-Smithin (1992) ajatuksia si-
ten, että yksilön ”itseohjattu” reflektio (self-directed reflection) on rat-
kaiseva edellytys metakognitiivisen tiedon ja taidon rakentumiselle.
Metakognitiota voidaan pitää myös reflektion päämääränä, kuten seu-
raava lainaus osoittaa:
”Metakognitio, laajasti ymmärrettynä metataidot,
sisältää samat kohteet kuin reflektio ja se on reflekti-
on päämäärä.” (Peltomäki 1996, 89 Mezirowia
1990 ja Rauhalaa 1984 mukaillen).
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Myös metakognition ja reflektion tutkimusten sisällöissä on pai-
notettu hieman eri tarkastelunäkökulmia. Metakognitio on yhdistetty
yksilön tietoon omista kognitiivisista toiminnoistaan ja sitä on tarkas-
teltu mm. ongelmanratkaisutilanteiden, muistitoimintojen ja oppimi-
sen yhteyksissä. Erityisesti on selvitetty yksilön metakognitiivista tie-
toa ja tietoisuutta sekä niihin perustuvia strategioita, mm. valvontaa,
säätelyä ja kontrollia (mm. Ertmer & Newby 1996; Hacker, Dunlosky
& Graesser 1998; Schraw 1998; Sternberg 1998, Yzerbyt, Lories &
Dardenne 1998; White 1999). Reflektion kohteina taas on pikem-
minkin pidetty erilaisia tunne-, tahto- ja tietämistoimintoja (ks. mm.
Eteläpelto 1991; Yrjönsuuri 1993, 129). Viime vuosina tutkijat ovat
liittäneet myös reflektion oleelliseksi osaksi oppimisen tutkimusta (mm.
Ojanen 1993; 2000; Yrjönsuuri 1997, 18-22).
Carr & Biddlecomb (1998) puolestaan painottavat reflektion ja
metakognition vuorovaikutusta. He kirjoittavat, että metakognition
on todettu ohjaavan kognitiivisten skeemojen kehittymistä ja siten
mahdollistavan mm. strategioiden ja niiden tarkoituksenmukaisen
käytön reflektion (Carr & Biddlecomb 1998, 78, 87-88). Em. tutki-
joiden näkemys viitanneekin siihen, että metakognition sisäistäminen
edesauttaa reflektiota. Tämä näkemys on hieman ristiriitainen tämän
tutkimusten peruskäsitemäärittelyjen kanssa, sillä tässä tutkimuksessa
reflektiota pidetään metakognition edellytyksenä. Toisaalta taas, kun
ajatellaan ajallista jatkumoa, jossa ilmiöt ovat vuorovaikutteisia, voi-
daan metakognition nähdä edesauttavan sitä seuraavaa reflektiota (ks.
tarkemmin luku 2.4 ja kuvio 4).
Tutkimuskirjallisuus käsittelee reflektion ja metakognition suhdet-
ta varsin monitahoisesti, tutkijan kannalta katsottuna myös ajoittain
hieman ristiriitaisesti. Sen tähden seuraavassa luvussa esitellään ne ra-
jaukset, joihin tässä tutkimuksessa sitoudutaan.
2.4  Kokoava tarkastelu reflektiosta ja tämän tut-
kimuksen ratkaisut
Tässä tutkimuksessa reflektion ensisijaisena päämääränä on nousta
kokemuksista ja suuntautua tulevaisuuteen sekä kehittää yksilön hen-
kistä tietoisuutta ja toiminnallista valmiutta. Reflektiossa yksilö tietoi-
sesti keskittyy omiin kognitiivisiin havaintoihinsa, ajatteluunsa, toi-
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mintaansa ja sen seuraamuksiin (Boud ym. 1985; 1993; Mezirow ym.
1990; 1995; Schön 1988; Zeichner 1983; 1987). Tässä tutkimuksessa
se tarkoittaa sitä, että tutkimukseen osallistuneita oppilaita ohjataan
kuvaamaan ja perustelemaan toimintansa taustalla olevia oletuksia,
uskomuksia, periaatteita, vaikuttimia ja päämääriä erilaisine tavoittei-
neen. Siten tähän työhön sisältyy myös ajatus, jonka mukaan oppilaat
oppivat opiskelemaan aiempaa rationaalisemmin. Reflektion päämää-
ränä onkin johtaa entistä tasokkaampaan opiskeluun – erityisesti opis-
keluprojekteissa. (Ks. myös Mäkinen 1998, 27; Ojanen 1993; Pelto-
mäki 1996; Ruohotie 1997.)
Reflektion operaationalistamiseksi on tässä tutkimuksessa eritelty
kuudesluokkalaisten oppilaiden reflection-on-action ja reflection-for-ac-
tion –reflektiota (Schon 1983; 1987; McAlpine ym. 1999). Reflection-
for-action –näkökulma ymmärretään tässä tutkimuksessa varsin olen-
naiseksi elementiksi, kun halutaan kehittää myös yksilön metakogni-
tiivisia tietoja ja –taitoja sekä itseohjautuvuusvalmiutta.
Reflektiivinen ajattelu nähdään tässä tutkimuksessa yleisenä ope-
tusta ja oppimista kehittävänä orientaationa (McAlpine ym. 1999).
Sen tarkoituksena on edesauttaa oppilaiden tavoitteellista, tiedostet-
tua ja harkittua opiskelua ja oppimista, ei vain tämän tutkimuksen
kaltaisissa opiskeluprojekteissa vaan yleisimminkin. Siten reflektiolla
oletetaan olevan myös kansallisten opetussuunnitelmien mukaisia op-
pimaan oppimisen taitoja ja metakognitiivista ajattelua kehittäviä vai-
kutuksia.
Reflektio oppimisen osatekijänä ymmärretään tässä tutkimuksessa ak-
tiiviseksi mentaaliseksi prosessiksi, joka tarkoittaa kokemusten tietoista
tarkastelua. Tästä välittömästä ja kiinteästä kokemusten tarkastelusta voi
syntyä uusi ymmärryksen ja tietoisuuden taso, joka voi edetä kokemuksen
uudelleen arviointiin ja mahdolliseen tiedon, taidon, tunteen ja toimin-
nan muutokseen. Kypsyyttä ja avoimuutta, mutta toisaalta myös kriitti-
syyttä pidetään kehitysprosessin avaimia. (Boud ym. 1985; Mezirow ym.
1990; 1995; Schön 1983; 1987; Zeihner & Liston 1987; ks. myös McAl-
pine ym. 1999; McAlpine & Weston 2000; Mäkinen 1998; Ojanen 1993,
127; 2000; Peltomäki 1996, 80-87.)
Tässä tutkimuksessa pohjaudutaan näkemykseen, jonka mukaan
metakognition ymmärretään kehittyvän erityisesti kriittisen reflektion
alueella eli vaiheessa, jolloin yksilö on kykenevä tunnistamaan, arvioi-
maan, valvomaan ja säätelemään toimintatapojaan ja tarkoitusperiään.
Vastaavanlaista tulkintaa ovat tehneet myös monet muut tutkijat (ks.
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esim. Borkowski 1996; Jacobson 1998; Lehtelä 2001, 6-11; Mezirow
ym. 1990; Mäkinen 1998, 24-34; Mäntylä 2000, 58-61; Peltomäki
1996, 89). Näkökulmaa vahvistavia ajatuksia ovat osoittaneet myös
Carpenter (1999) ilmaistessaan, että metakognitio vastaa reflektion
kriittistä muotoa, ja Jacobson (1998) yhdistäessään kriittisen ajattelun
ja metakognitiiviset operaatiot. Näillä perusteilla tässä tutkimuksessa
kriittisellä reflektiolla tarkoitetaan lähes samaa kuin metakognitiolla.
Itseohjatun reflektion käsitteellä tarkoitetaan yksilön asennetta tai val-
miutta oman toimintansa ja kognitionsa kriittiseen tarkkailuun ja sää-
telyyn. Reflektion ja metakognition vuorovaikutussuhdetta voidaan














Kuvio 5. Reflektion ja metakognition vuorovaikutusprosessin
ideaali kuvaus
Perusopetuslaki (1998, 22§), Peruskoulun opetussuunnitelman pe-
rusteet (1994) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, vuosi-
luokat 1-2 (2002) painottavat huomion kiinnittämistä opiskelun ohjaa-
misen ja itsearvioinnin edellytysten kehittämiseen, mikä on myös tä-
män tutkimuksen painopiste. Itsetarkkailu käynnistyy reflektiolla, jolla
pyritään muuttamaan mm. tiedostamattomia ja jäsentymättömiä osia
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kokemusmaailmasta ymmärretyksi ja jäsentyneeksi kokonaisuudeksi.
Tämän tarkastelu kohdistuu myös omiin ajattelu- ja säätelyprosessei-
hin, toisin sanoen yksilö pyrkii kehittämään myös metakognitiivisia tie-
tojaan ja taitojaan. Näiden taitojen kehittyminen heijastuu luonnolli-
sesti myös seuraavaan reflektioprosessiin ja sen tasoon.
Tässä yhteydessä voidaankin ajatella, että metakognitio voi ohjata
reflektiota, myös metakognitioon kohdistuvaa reflektiota (ks. myös
Yrjönsuuri 1993, 129). Oleellista on tiedostaa, että kehittynyt reflek-
tio edellyttää myös kehittynyttä metakognitiota. Kehitysprosessi on
kuvattu kuviossa 4 varsin idealistisesti, käytännössä näin lineaarinen
kehittyminen tuskin on mahdollista. Pikemminkin, kehitys kulkee
sysäyksittäin: välillä pysähtyen, välillä taantuen ja välillä kehittyen.
Tutkijan esioletuksen mukaisesti metakognitio ei voi esiintyä ja
kehittyä ilman reflektiota, mutta kaikki reflektio ei kuitenkaan ole
metakognitiivista. Ilmeisen vastaavanlaiseen käsitykseen ovat päätyneet
mm. Carpenter (1999) määrittäessään metakognition reflektion kriit-
tiseksi muodoksi ja Lehtelä (2001, 10-11) todetessaan, että
”Vaikka metakognitiivisesta ajattelusta muodostuva
tietoisuus tukee ja jäsentää yksilön reflektiota omas-
ta kokemusmaailmasta, kaikkea reflektiota ei kui-
tenkaan voida pitää metakognitiivisena.”
Toisin sanoen laatua ei ole ilman määrää, mutta kaikki määrä ei ole
luonnollisestikaan laadukasta. Tähän reflektion korkeimpaan laatuun
– metakognitioon – keskitytään seuraavassa pääluvussa.
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3 Metakognitio
Metakognitiivisen tiedon ja taidon osatekijöitä sekä metakognitiivi-
suuden laadullisia ulottuvuuksia tarkastellaan seuraavissa alaluvuissa.
Ensimmäiset luvut esittelevät eri tutkijoiden käsityksiä ja määritelmiä
metakognitiosta. Näiden lukujen tarkoitus on rakentaa esiymmärrys-
tä tutkittavasta ilmiöstä. Sen jälkeen kokoavassa tarkastelussa esitel-
lään ne käsitemäärittelylliset ratkaisut, joihin tässä tutkimuksessa  si-
toudutaan.
3.1  Metakognitio ja metakognitiivisuus laadul-
lisena ilmiönä
Viimeisten vuosikymmenten aikana tehdyt opetuksen ja oppimisen
tutkimukset osoittavat kasvavaa mielenkiintoa metakognition ymmär-
tämiseen (Lehtelä 2001, 6). Myös kansainvälisten tiedelehtien erikois-
numerot metakognitiosta todistavat tiedeyhteisön kiinnostusta ilmi-
öön (mm. Instructional Science 1998, Vol 26, Nos 1-2, Special issue:
Metacognition in teaching and learning, Personality and Social Psycho-
logy Review 1998, Vol 2, No 2, Special issue: Metacognition).
Miksi metakognitio kiinnostaa? Tieteellisen tutkimuksen mukaan
metakognitio nähdään välineenä, jolla voidaan parantaa opiskelun ja
oppimisen laatua – antamalla opiskelijalle tietoa opiskelusta ja oppi-
misesta yleensä ja omasta opiskelu- ja oppimiskyvystä sekä sopivista
strategioista erityisesti, auttamalla häntä oman opiskelunsa ja oppimi-
sensa tietoiseen tarkkailuun ja arviointiin sekä ohjata häntä oman opis-
kelu- ja oppimisprosessin suunnitteluun ja tavoiteasetteluun (Mäki-
nen 1998, 34). Manning & Payne (1996) täydentävät, että metakog-
nitio on oleellinen väline ei pelkästään ammatillisen kasvun vaan myös
henkilökohtaisen elämänlaadun parantamiseen (ks. myös Mäkinen
1998, 27).
Toiseksi metakognition todetaan liittyvän kaiken taitavan toimin-
nan kehittymiseen. Hakkarainen ym. (2000, 166) perustelevat useilla
tutkimuksilla, että metakognitio on tärkeä tekijä esimerkiksi kirjoitta-
misprosessissa, uusien käsitteiden oppimisessa ja käsitteellisessä muu-
toksessa, omien havainto-, muisti- ja kielenkäyttöprosessien säätelys-
sä, asiantuntijoiden ongelmanratkaisussa ja oppimaan oppimisessa.
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Metakognitiotutkimuksen kehityksen tarkastelua hankaloittaa tut-
kimusasetelmien ja niissä käytettyjen käsitteiden runsaus. Metakogni-
tiota, jota voidaan pitää ajattelun korkeimpana tasona (Salo ym. 2001,
339), voidaan hyödyntää monissa yhteyksissä. Tässä tutkimuksessa
esiteltyjen lähdeviitteiden ei ole tarkoitus kattaa koko viimeaikaista
tutkimusta, vaan paremminkin antaa viitteitä opetus- ja oppimistutki-
muksen moninaisuudesta ja sen erilaisista painopisteistä.
Ilmiön teoreettinen tarkastelu pohjautuu usein,  kuten tässäkin
tutkimuksessa, mm. Flavellin (1971; 1976; 1979; 1985) ja Brownin
(1978, 77-165; 1987; 1996) käsityksiin metakognitiivisista kokemuk-
sista sekä metakognitiivisesta tiedosta ja taidosta. Itse asiassa näitä kah-
ta tutkijaa työtovereineen voidaankin pitää keskeisimpinä vaikuttaji-
na, vaikka toisaalta metakognition klassikkotutkijoita voidaan tunnis-
taa ajallisesti kauempaakin. Tutkijat Piaget (1988), Vygotsky (1982) ja
Dewey (1933) voidaan myös luokitella metakognitiotutkimuksen uran-
uurtajiksi. Näiden tutkijoiden ja heidän työtovereidensa oppimisteo-
reettiset näkemykset kohdistuivat mm. yksilön ja ympäristön vuoro-
vaikutukseen, yksilön ajattelun rakenteiden konstruointiin, tekemällä
oppimiseen, oppimisen lähikehitysvyöhykkeeseen ja kehitysprosessi-
en sisäistämisen taitoon – ulottuvuuksiin, jotka edellyttävät metakog-
nitiivista osaamista (ks. tarkemmin esim. Lehtinen & Kuusinen 2001,
108-125; Tynjälä 1999, 155). Em. klassikoiden ajatuksia ovat tulkin-
neet myös monet myöhemmän ajan tutkijat (esim. Hacker 1998, 3-4;
Jacobson 1998; Lehtinen & Kuusinen 2001, 109-120, 120-125, 139-
140). Joitain muistitoimintoihin liittyviä tutkimuksia voidaan samoin
pitää metakognitiivisina. Tuntemukset, jotka liittyivät muistista pa-
lauttamisen onnistumisen tai epäonnistumisen väliseen kuiluun saivat
nimekseen mm. FOK (feeling of knowing) tai TOT (tip of the tongue)
(ks. esim. Koriat 1998).
Aloitettu työ jatkuu edelleen. Viimeisten vuosikymmenien aikana
oppimisen tutkimus on tuottanut runsaasti uutta tietoa oppimisen
mekanismeista (Eteläpelto 2001, 525; Salo ym. 2001, 334). Metakog-
nitiotutkimus ja siihen liittyvä sosiaalinen oppiminen, oppijan oma
ajatuksellinen tiedon prosessointi ja ajattelutoimintojen säätely (esim.
Brandsford ym. 1999, 21; Eteläpelto 2001, 525) ovat nousseet keskei-
sesti esille.
Tutkimuksissa on käsitelty esim. itsenäistä tai yhteisöllistä tiedon-
rakentamista (Salo ym., 2001), oppimaan oppimisen taitoja, ts. opis-
kelueksperttiyden kehittymistä ja kehittämistä (mm. Ertmer & New-
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by 1996; Schraw 1996; 1998; Sternberg 1998), motivationaalisia (esim.
Lehtinen ym. 1995; Lepola ym. 2002) ja sosio-emotionaalisia tekijöi-
tä (Järvelä ym. 2000). Emotionaalisten tekijöiden merkitykseen oppi-
misessa tulisikin syventyä vielä entistä tiedostetummin (Eteläpelto 2001,
526 Boekaertsia tulkiten). Kouluikäisten oppilaiden lukemiseen liitty-
vien opiskelustrategioiden tutkimus on myös ollut keskeistä (mm.
Karhiola 2000, Salonen ym. 1998; Silven 1990, Vauras 1991 ja Vau-
ras ym. 1994, 37-53).
Verkostoperustaisten, informaatio- ja kommunikaatioteknologiaa
hyödyntävien  oppimisympäristöjen kehityksen myötä monet tutkijat
ovat kohdistaneet mielenkiintonsa erityisesti yhteisöllisessä vuorovai-
kutuksessa rakennettuun oppimiseen (esim. Salo ym. 2001). Tällaisen
tutkimuksen juuret voidaan johtaa Piaget’n ja Vygotsyn tunnettuihin
näkemyksiin kognitiivisen konfliktin ja sosiaalisen vuorovaikutuksen
merkityksestä tiedon ja oppimisen konstruointiprosesseissa (Salo ym.
2001, 336). Em. teoreetikkojen näkemykset ovatkin luoneet pohjaa
tutkivan oppimisen pedagogiikalle. Tutkivaa oppimista sovelletaan myös
tämän tutkimuksen kontekstina olevassa opiskeluprojektissa.
Kokoavasti voidaankin todeta, että mm. muistin, ajattelun, ym-
märtämisen, oppimisprosessien, tiedonkonstruoinnin, sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen, motivaation, emootioiden, ongelmanratkaisun ja itse-
säätelyn tutkimukset kaikki osaltaan auttavat oppimisen kompleksi-
suuden ymmärtämisessä (ks. myös Manning ja Payne 1996, 2; Mäki-
nen 1998, 34). Vastaavasti perinteisten tutkimusympäristöjen rinnalle
ovat nousseet verkkoympäristöissä tehdyt tutkimukset.
Lisääntyneen tutkimusmielenkiinnon myötä on selkiytynyt myös
se, miten metakognitio määritellään. Peruslähtökohtaisesti metakog-
nitiolla tarkoitetaan ajattelua ajattelusta (Novak & Gowin 1996, 12),
tietoa tietämisestä (Brown 1978; Brown & Campione 1996, 289, 317;
Flavell 1971, 273-277; 1979; ks. myös Kluwe 1982, 202; Dunlosky
1998; Hacker 1998; Metcalfe & Shimamura 1994; White 1999) tai
tietoisuutta yksilön omasta kognitiosta sekä kognitiivista prosesseista
ja strategioista (Flavell 1985, 104).
Metakognitiivinen ajattelu yleensä voidaan nähdä harkittuna, suun-
nitelmallisena, intentionaalisena, päämääräsuuntautuneena ja tulevai-
suuteen orientoituneena sisäisenä toimintana, jonka avulla voidaan
suorittaa erilaisia kognitiivisia tehtäviä (Flavell 1971). Metakognitiivi-
sella kokemuksella (metacognitive experience) taas viitataan Flavellin
(1985, 105-110) mukaan yleisesti yksilön tietoisiin kokemuksiin, jot-
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ka liittyvät hänen kognitiivisiin toimintoihinsa tai affektiiviseen tila-
ansa, esim. ”en ymmärrä tätä sanaa”. (Ks. myös Lehtelä 2001, 6-11;
Lehtinen & Kuusinen 2001, 140-141.) Kestoltaan ja sisällöltään eri-
laiset metakognitiiviset kokemukset voivat periaatteessa ilmentyä mis-
sä tahansa oppimisprosessin vaiheessa (Flavell 1979, 908-909; ks. myös
Vauras & Silven 1985, 18 Flavellia 1979 tulkiten).
Flavellin (1979) mukaan metakognitiivisen oppimisen ja monipuo-
lisen kehittymisen peruselementiksi ymmärretään sosiaalinen vuoro-
vaikutus. Samanlaiseen havaintoon ovat päätyneet myös monet viime
aikaiset tutkijat (mm. Bong & Clark 1999; Carr & Biddlecomb 1998,
70-71; Järvelä & Niemenvirta 1997; Salo ym. 2001; White 1999; Zim-
merman 1995). Metakognitiivisiin strategioihin sisältyy keskeisesti tie-
toisuus muista sekä itsensä vertailu muihin. Voidaan jopa väittää, että
emme tiedä, mitä ajattelemme, ennen kuin tiedämme, mitä toiset ajat-
televat.
Yleensä, kuten tässäkin tutkimuksessa, metakognitiosta erotetaan
Flavellin (1979) mukaan metakognitiivinen tieto (metacognitive kno-
wledge) (ks. myös Lehtelä 2001, 13-16; Schraw 1998; White 1999) ja
erityisesti Brownin (1978) käyttämä käsite metakognitiivinen taito
(metacognitive skills) (ks. myös Lehtelä 2001, 16-19; Mäkinen 1998,
32-34; Schraw 1998). Jotkut tutkijat tosin viittaavat, että tiedon ja
taidon erottelu todellisuudessa on varsin monimutkaista, koska me-
takognitiivinen tieto ja taito ovat toisilleen vuorovaikutteisia (esim.
Manning & Payne 1996, xxii; Ruohotie 1998, 86; ks. myös Lehtelä
2001, 12). Lehtelä (2001, 12-13) viittaa moniin tutkijoihin todetes-
saan, että tiedon ja taidon erottelemista pidetään kuitenkin tärkeänä.
Näiden tutkijoiden mielestä erottelulla kyettäisiin selvittämään me-
takognitiivisen tiedon kehittymistä ja sen tarkempaa merkitystä oppi-
misprosessille. Sitä vastoin Manning & Payne (1996, xxii) ajattelevat,
että juuri metakognitiivisen tiedon ja taidon vastavuoroisuuden vuok-
si niitä tulisi käsitellä yhtäaikaisesti.
Metakognitiivinen tieto viittaa kaikkeen siihen tietoon ja niihin
uskomuksiin, joita yksilö on hankkinut kokemustensa perusteella
ympäröivästä maailmasta. Tämä tietämys rajautuu kohdistumaan ih-
mismieleen ja sen tekemisiin eikä esimerkiksi urheiluun, elektroniik-
kaan, taiteeseen tai muihin elämän osa-alueisiin. (Flavell 1985, 105-
110; ks. myös Lehtelä 2001, 6-11; Lehtinen & Kuusinen 2001, 140-
141.) Metakognitiivinen ajattelu ei siis nouse välittömästi ulkoisesta
todellisuudesta, vaan pikemminkin se on sidoksissa yksilön sisäisiin
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representaatioihin ulkoisesta maailmasta. Representaatiot voivat sisäl-
tää tietoa, joka kertoo, mitä yksilö tietää representaatioistaan, miten
ne toimivat ja miten yksilö suhtautuu niihin tai tuntee kokevansa ne.
Siten metakognitioon sisältyy myös affektiivinen ulottuvuus. (Hacker
1998, 3.)
Metakognitiivisella taidolla tarkoitetaan kognitiivisia prosesseja,
joiden avulla ennustetaan, suunnitellaan, valvotaan, säädellään ja arvi-
oidaan kognitiivisia prosesseja (Hacker 1998; Lehtelä 2001, 16-20;
Vauras & Silven 1985, 24-25). Näiden metakognitiivisten prosessien
tarkoituksena on parantaa yksilön suorituskykyä monin eri tavoin: ne
auttavat mm. voimavarojen säätelyssä, sopivien strategioiden valinnassa
ja tehtävän onnistumiseen tai epäonnistumiseen liittyvän tietoisuuden
kasvattamisessa (Schraw 1998; ks. myös Lehtelä 2001, 17; Winne &
Hadwin 1998). Tällaista monipuolista metakognitiivisten ja taitojen
käyttöä opiskelun aikana voidaankin pitää eräänlaisena opiskelullisena
huippusuorituksena (Kuvio 6).
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Kuvio 6. Opiskelu ja oppiminen huippusuorituksena (mukaillen
Ertmer & Newby 1996, 15)
Metakognitiivisten tietojen ja taitojen hallinnalla näyttää kirjalli-
suuden perusteella olevan keskeinen merkitys tuloksekkaassa opiske-
lussa. Siksi onkin syytä pohtia, miten metakognitiivisia tietoja ja taito-
ja voidaan tunnistaa, ymmärtää ja mahdollisesti kehittää.
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3.2 Metakognitiivisen tiedon osa-alueet - tieto
yksilöstä, tehtävästä, strategiasta, tavoitteista
ja opiskelun merkityksestä
Peruslähtökohtaisesti opiskeluun ja oppimiseen liittyvä metakognitii-
vinen tieto käsittelee lähinnä tietoa yksilöstä itsestään ja muista ihmi-
sistä, tehtävästä ja sen suorittamiseksi välttämättömistä strategioista
(Flavell 1979, 907; 1985, 105-107 ). Samanlaisen määrittelyn hyväk-
syvät myös monet muut tutkijat (mm. Borkowski 1996; Manning &
Payne 1996, xviii; ks. myös Tynjälä 1999, 114). Yksilöön viittaava tie-
to tarkoittaa yksilön käsityksiä itsestä ja muista tiedonkäsittelijänä (esim.
”Minulla on hyvä näkömuisti.”). Tiedot erilaisista tehtävistä ja niiden
suorittamisesta tulevat esille esimerkiksi silloin, kun ajatellaan ”Tiivis-
telmän kirjoittaminen edellyttää, että poimin tekstistä tärkeimmät asi-
at”. Strategiatiedolla ymmärretään puolestaan sitä, että ”Voin muo-
dostaa kokonaiskuvan asioista käsitekartan avulla”. (Tynjälä 1999, 114.)
Metakognitiivisen tiedon ulottuvuudet ovat todellisuudessa vaikeasti
toisistaan eroteltavia, pikemminkin ne toimivat vuorovaikutteisina.
Esimerkiksi on vaikea päättää geometriaan liittyvän tehtävän suoritta-
misstrategioista (strategiatieto), ellei samanaikaisesti pohdi myös omaa
yleistä osaamistaan geometriassa (yksilötieto) tai sitä, kuinka vaikeaa
tehtävän suorittaminen (tehtävä- ja yksilötieto) mahtaa olla. (Man-
ning ja Payne 1996, xix.)
Yleisesti metakognitiivisen tiedon voidaankin todeta yhdistyvän
kokonaisuudeksi siten, että se sisältää kahden tai useamman tiedon-
alan kombinaatioita tai vuorovaikutuksia. Seuraava pelkistetty esimerk-
kitilanne toistaa ja mallintaa vielä tilannetta, jossa yhdistyvät kaikki
kolme metakognitiivisen tiedon lajia: kuvittele tilannetta, jossa sinä
joudut (kun taas veljesi ei joudu) käyttämään strategiaa A (mieluum-
min kuin strategiaa B) tehtävässä X (päinvastoin kuin tehtävässä Y).
(Flavell 1979, 907.)
Mm. White (1999) täydentää omalta osaltaan metakognitiivisen
tiedon teoriaa siten, että osoittaa tutkijoiden Alexander, Schallert ja
Hare (1991) liittäneen suunnitelmallisuuden ja tavoitteenasettelun
(plans and goals) neljänneksi komponentiksi metakognitiivisen tiedon
listaan. Tosin jo Flavell (1979) korosti tavoitteiden merkitystä metakog-
nitiivisessa toiminnassa. Whiten (1999) tulkinta em. tutkijakolmikon
ajatuksista osoittaakin tavoitteiden merkityksen oppijan kokonaisval-
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taisessa arvioinnissa ja suunnittelussa.
”Se, millä perusteella oppija arvioi itseään tai anne-
tun tehtävän merkitystä itselleen ja päättää, millai-
sia kognitiivisia tai metakognitiivisia strategioita
valitsee, pohjautuu suorasti oppijan itselleen asetta-
miin tavoitteisiin tai yleisiin suunnitelmiin.”
Opiskelun merkityksen tulkinnassa sivutaan läheisesti oppilaan mo-
tivaationaalisia tekijöitä. Tässä tutkimuksessa opiskelun merkitystä pi-
detään kuitenkin metakognitiivisen tiedon viidentenä ulottuvuutena.
Yksilöön kohdistuva metakognitiivinen tieto
Yksilöihin kohdistuva tieto eritellään ensinnäkin yksilössä itsessään
vallitseviin eroihin, toiseksi yksilöiden välisiin eroihin ja kolmanneksi
universaaleihin yhtäläisyyksiin ihmisten välillä (Flavell 1985, 105).
Yksilössä itsessään vallitsevilla eroilla tarkoitetaan esim. tietoa siitä, että
ihminen on mielestään parempi psykologiassa kuin liikunnassa tai ole-
tetaan, että ystävä oppii paremmin lukemalla kuin kuuntelemalla.
Yksilöiden välisillä eroilla tarkoitetaan esim. ajatusta siitä, että omat
vanhemmat ovat herkempiä vaistoamaan muiden tarpeita ja tuntemuk-
sia kuin esimerkiksi naapurin. Kolmannella, ihmisten yleisiin taipu-
muksiin viittaavaan tietoon kuuluu esimerkiksi tieto siitä, että ihmis-
ten lyhytaikainen muisti on rajoitettu kapasiteetiltaan tai toisinaan
ihmiset ymmärtävät jonkin asian, toisinaan taas eivät, joskus voi tois-
taa helposti jonkin asian, mutta ehkäpä myöhemmin saman asian tois-
taminen onkin jo mahdotonta. Toisin sanoen yleisellä tasolla ymmär-
retään, että ihmismieli, erityisesti kognitiivisten toimintojen osalta, on
vaikeasti ennustettavissa ja luotettavissa. Kuitenkin ihmismieltä voi-
daan pitää huomattavana työvälineenä ymmärtämiseen liittyvissä asi-
oissa. (Flavell 1985, 105.)
Yksilötasoinen tarkastelu voidaan tehdä myös toisin. White (1999)
(Kuvio 7) totesi yksilötiedon sisältävän käsityksiä itsestään oppijana
vahvuuksineen ja heikkouksineen, käsityksiä itseen kohdistuvan tie-
don ja muihin kohdistuvan tiedon vastaavuuksista sekä yksilön omiin
tunnetiloihin ja oman toiminnan ohjaamiseen ja säätelyyn (self-mana-
gement).
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Kuvio 7. Metakognitiivisen tiedon ulottuvuudet Whiteä (1999)
tulkiten
Whiten (1999) tulkinta metakognitiivisen tiedon ulottuvuuksista
osoittaa, ettei pelkästään itseen kohdistuva tietoisuus ole riittävää. Myös
tehtävään, strategioihin ja tavoitteisiin kohdistuva tarkastelu on olen-
naista.
Tehtävään kohdistuva metakognitiivinen tieto
Metakognitiivinen tieto, joka liittyy tehtävään, voidaan jakaa ainakin
kahteen alakategoriaan: a) tieto, joka kohdistuu tehtävään liittyvän
informaation luonteeseen, ja b) tieto, joka kohdistuu tehtävään liitty-
vien vaatimusten luonteeseen. Informaation luonne kertoo, että esi-
merkiksi vaikean ja vieraan informaation muistaminen oletettavasti
vaatii enemmän aikaa ja voimia kuin jo tutun informaation.
Tehtävään liittyvillä vaatimuksilla ymmärretään, että esimerkiksi
jonkin tarinan juonen muistaminen on huomattavasti helpompaa kuin
tarinaan liittyvien tarkkojen yksityiskohtien. (Flavell 1985, 105-106.)
White (1999) puolestaan jakaa kieltenopiskelijoiden etätehtävän suo-
rittamiseksi vaadittavan tiedon seuraavasti: a) tehtävän suorittamiseksi
vaadittavan työskentelyn arviointi, b) tarvittavien materiaalien mää-
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Strategioihin  kohdistuva metakognitiivinen tieto
Strategista tietoa voidaan pitää varsin tuttuna ja tavanomaisena. Jos
kysytään, miten esimerkiksi jokin puhelinnumero voitaisiin painaa
mieleen, oletettavasti vastataan, että yksi tapa ainakin on kerrata nu-
meroa mielessään.
Strategisesti taitavalla oppijalla uskotaan olevan ainakin kolme avain-
tekijää, joita hän käyttää menestyäkseen: taitoa, tahtoa ja itseohjautu-
vuutta (skill, will and self-regulation) (Weinstein & Hume 1998, 9-12).
Strategisessa tiedossa hyödynnetään yleensä useita tiedonaloja: tietoa stra-
tegioista, itsestä, tehtävästä, sisällöstä ja kontekstista, jossa toiminta suo-
ritetaan (Weinstein & Hume 1998, 10-12). Strateginen tieto voidaan
käytännössä jakaa ainakin neljään kategoriaan: 1) metakognitiiviseen,
2) kognitiiviseen, 3) sosiaaliseen ja 4) affektiiviseen (White 1999).
Ero kognitiivisen ja metakognitiivisen strategian välillä on siinä,
että kognitiivisen strategian tärkein tehtävä on auttaa tehtävän suorit-
tamisessa ja tiedon rakentamisessa, kun taas metakognitiiviset strate-
giat välittävät tietoa siitä, miten tehtävä on suoritettu, toisin sanoen
valvovat toimintaa ja onnistumista asetettujen tavoitteiden suhteen (ks.
mm. O’Malley & Chamot 1990, 137-138). Toisin sanoen metakog-
nitiivisilla strategioilla arvioidaan ymmärtämisen tasoa ja sovelletaan
tietoa uusiin tilanteisiin. Metakognitio mahdollistaa sen, että yksilö
voi soveltaa tietoaan strategisesti taitavasti, siten myös hänen toimin-
tansa tulee entistä tehokkaammaksi. Vastaavanlaiseen tulkintaan ovat
päätyneet myös Flavell (1985, 106) ja Gourgey (1998, 82).
Sosiaaliset strategiat vuorostaan viittaavat mm. avun kysymiseen
esimerkiksi luokkatovereilta, vanhemmilta tai kollegoilta. Affektiiviset
strategiat esiintyvät välillisesti mm. sosiaalisten strategioiden käytön
yhteydessä. Tuen kysyminen muilta ja sitä kautta saatu affektiivinen
tuki, ei niinkään suoranainen apu, yleensä luokitellaan arvokkaaksi
osaksi tehtävän suorittamista. (O’Malley & Chamot 1990, 139; Whi-
te 1999.)
Tavoitteisiin kohdistuva metakognitiivinen tieto
Tiedosta, joka kohdistuu opiskeluun liittyviin tavoitteisiin, voidaan
erottaa kolme alakategoriaa (White 1999):
1) Aikaan liittyvät tavoitteet.  Ne voivat viitata mm. opiskeluajan
frekvenssiin, esim. ”Opiskelen joka päivä” tai opiskelun kes-
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toon, esim. ”Aion opiskella lyhyissä sessioissa”.
2) Opiskeluun ja oppimiseen liittyvät tavoitteet, jotka voidaan
edelleen jakaa esim. yksittäisiin tavoitteisiin (”Opiskelen kap-
paleen kolme”) tai tavoitesarjoihin (”Kertaa sanat, harjoittele
ääntämistä ja tutki tarkemmin verbejä”).
3) Henkilökohtaisesti asetetut tavoitteet (esim. ”Minun on pää-
tettävä etukäteen, mitä aioin opiskella, muuten opiskeluni on
miltei tuloksetonta”).
Opiskelun merkitykseen kohdistuva metakognitiivinen
tieto
Opiskelun merkitystä metakognitiotutkimuksissa on tutkijan käsityk-
sen mukaan tutkittu vielä varsin vähän. Lehtelä (2001, 148-151) on
käsitellyt opiskelun merkitystä seitsemäsluokkalaisilla oppilailla. Merki-
tysnäkökulmiksi nostettiin yleissivistys, tulevaisuus ja oppiaineen kou-
luarviointi. Tässä tutkimuksessa tutkitaan opiskelun merkitystä mm.
oppilaiden tulevaisuusajattelulle, maailmankuvan avartumiselle ja jäsen-
tymiselle, oppilaan kehittymiselle opiskelijana ja ihmisenä sekä luonnol-
lisesti myös kouluarvioinnille (ks. myös Mäntylä 2000, 109-110).
Opiskelun merkityksen tiedostamista voidaan pitää yhtenä opiske-
lun valvonnan ulottuvuuksista. Kysymys, millainen merkitys tehtäväl-
lä on, ohjaa oppilasta valitsemaan tarkoitukseen sopivia valvontastra-
tegioita. (Schraw 1998, 121; Lehtelä 2001, 23.)
3.3 Metakognitiivinen taito: suunnittelua, val-
vontaa ja arviointia
Tutkimuskirjallisuudessa metakognitiivista taitoa määritellään
monisanaisesti. Kognitiivisten prosessien tavoitteellista ohjausta: suun-
nittelua (planning), valvontaa (monitoring, regulation, control) ja arvi-
ointia (evaluation) pidetään metakognitiivisen taidon tärkeimpinä ulot-
tuvuuksina Nämä peruselementit ovat nähtävissä jo Flavellin (1976)
ja Brownin (1978) ajatuksissa, ja niiden asema on entisestään vahvis-
tunut (ks. mm. Artzt & Armour-Thomas 1998; Chiang 1998; Fogar-
ty 1994; Hakkarainen ym. 2000, 165; Lehtelä 2001, 16-19; Mäkinen
1998, 32-34; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 30-31; Schraw
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1998; Schraw & Graham 1997; Vauras & Silven 1985, 22). Suunnit-
telun ja arvioinnin määrittely tutkimuskirjallisuudessa on varsin yhte-
neväistä, mutta toiminnan aikaista valvontaa kuvataan monin käsit-
tein (ks. Kuvio 8). Onko jokaisella termillä erillinen tehtävänsä vai




Kuvio 8. Metakognitiiviseen valvontaan liittyviä prosesseja (mu-
kaillen Hacker 1998, 11-17; Lehtelä 2001, 17)
Tynjälän (1999, 114-115) mielestä oppimisprosessin metakogni-
tiivinen säätely tarkoittaa opiskelun ja oppimisen itsesäätelyä. Työs-
kentelyn alkuvaiheessa se merkitsee opiskelu- ja oppimistoimintojen
suunnittelua, oppilaan omien tavoitteiden määrittelyä ja strategioiden
valintaa. Toisin sanoen oppilas tunnistaa ja  luonnehtii edessä olevan
tehtävän, pohtii tehtävän suorittamiseksi sopivia strategioita ja niiden
jaksottamista, omien resurssiensa tehokasta jakamista ja pyrkii ennus-
tamaan tulevia sekä ajankäyttöään. (Schraw & Graham 1997; Tynjälä
1999, 114-115; Vauras & Silven 1985, 24.) Itsesäätelyn kehittämises-
sä on oleellista ottaa huomioon oppilaan itseohjautuvuusvalmiuden
taso sekä siihen liittyvä ohjaus.
Oppimisprosessin aikana oppilaan huomio kohdistuu prosessin
valvomiseen. Valvonta tarkoittaa yksilön on-line –aikaista tietoisuutta
kulloisestakin ymmärtämisensä tasosta ja tehtävän suorittamisensa vai-
heesta. (Vauras & Silven 1985, 24-25.)
Hacker (1998, 9) avartaa yksityiskohtaisesti tarkkailuprosessien ja
säätelyprosessien merkityksiä. Tarkkailuprosessit auttavat a) identifioi-
maan tehtävän, b) tarkastamaan edistymistä kyseisessä tehtävässä, c)
arvioimaan yleisesti prosessin etenemistä, d) ennustamaan edistymi-
sen tulosta. Säätelyprosessit, joita tutkimuskirjallisuus nimittää myös
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kontrolliprosesseiksi, on tarkoitettu a) auttamaan tietyn tehtävän te-
kemisessä, b) määrittelemään tehtävän suorittamiseksi vaadittavan ete-
nemisjärjestyksen, c) säätelemään työn tekemisen intensiteettiä, d) vai-
kuttamaan tehtävän suorittamisnopeuteen. (Hacker 1998, 9; ks. myös
Lehtelä 2001, 18.) Lehtelän (2001, 18-19) tulkinta Hackerista (1998,
12) viittaa siihen, että valvontaprosesseilla tarkoitetaan juuri tarkkai-
lun ja säätelyn valvontaa. Siten valvonta voitaneen nähdä yläkäsitteenä
tarkkailulle ja säätelylle.
Yhtä lailla Brown (1978, 79-81) korostaa opiskelun ja oppimisen
aikaista valvontaa. Hän selittää yksilöiden erilaista oppimista tekijöil-
lä, jotka viittaavat yksilön kognitiivisiin toimintoihin ja erityisesti kog-
nition valvontaan. Se, miten oppilaat havaitsevat ja suhtautuvat tilan-
teeseen, jossa huomaavat epäonnistuneensa, on oleellista oppimisen
esteiden voittamiseksi. Tätä Brownin (1978) määrittelemää metakog-
nitiivista taitoa – oppimisen valvontaa – nimitetään myös opiskelutai-
doksi (study skills). Toisin sanoen tehokas opiskelu edellyttää ainakin
oppimisen valvontaa.
Metakognitiivinen säätely on tutkimuskirjallisuudessa jäänyt val-
vontaa huomattavasti vähäisemmälle painotusarvolle (Dunlosky 1998,
373). Yhtenä syynä tähän voitaneen pitää sitä, että valvonta on sääte-
lyn edellytys: valvonnan kautta hankittu informaatio on pohjana sille,
mitä ja miten prosesseja kontrolloidaan. Siten näyttääkin järkevältä,
että ensin vaaditaan riittävästi tietoa valvonnasta, sitten vasta säätelys-
tä. (Dunlosky 1998, 373.)
Oppimisprosessin edetessä oppija arvioi suoritustaan ja oppimis-
taan. Arviointi kohdistuu tuotokseen ja prosessiin, samoin kuin oppi-
misen tehokkuuteen. Tyypillisesti siihen kuuluu tavoitteiden, syiden,
seurausten ja johtopäätelmien jatkuva uudelleenarviointi opiskelun
kaikissa vaiheissa. Monet tutkimukset osoittavat, että arviointia voi-
daan pitää metakognitiivisen kontrollin varteenotettavana osana.
(Schraw & Graham 1997 mm. Bakeriin 1989 tukeutuen.)
Mitä metakognitiivinen taito tarkoittaa käytännössä? Seuraavassa
Flavellin (1976, 232; ks. myös Brown 1978, 79-80) kuvaus metakog-
nitiivisesti toimivasta yksilöstä:
”Metakognitio viittaa  sellaiseen yksilön tietoon, joka
kohdistuu hänen omaa opiskeluaan ja oppimistaan
käsitteleviin kognitiivisiin prosesseihin. Esimerkiksi,
yksilö on tekemisissä metakognition kanssa silloin,
- jos hän huomaa, että hänelle on vaikeampaa oppia
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A kuin B
- jos hän huomaa, että hänen kannattaisi varmistaa
vielä kerran asia C ennen kuin hyväksyy sen itses-
tään selvyytenä tai totena
- jos hän huomaa ajattelevansa, että hänen on moni-
valintatehtävissä syytä tutkia erittäin tarkoin jokai-
nen vaihtoehto ennen ratkaisun tekoa
- jos hän tuntee, että hänen kannattaisi kirjoittaa
muistiin asia D, jottei unohtaisi sitä
Tiedon lisäksi metakognitio käsitteleen mm. kogni-
tiivisten prosessien aktiivista valvontaa ja säätelyä
jonkin konkreettisen tavoitteen saavuttamiseksi.”
Kokeneella, itseohjautuvuusvalmiuksiltaan taitavalla oppijalla stra-
teginen toiminta ja toiminnan jatkuva valvonta muodostavat joustavan
vuorovaikutustilanteen (Vauras & Silven 1985, 25-26; Weinstein &
Hume 1998, 73). Seuraava esimerkki on rakennettu mukaillusti Vau-
raksen ja Silvenin (1985, 25-26) pitkälle yksinkertaistetusta esimerkistä
ja sen tarkoituksena on havainnollistaa taitavan oppijan strategisen toi-
minnan ja metakognitiivisen valvonnan välistä vuorovaikutusta.
”Kuvitellaanpa, että jollekin oppilaalle, taitavalle op-
pijalle, annetaan opeteltavaksi jokin asiateksti. Hän
joutuu lukemisen jälkeen palauttamaan tekstin muis-
tistaan kirjoittamalla esseen oppimistaan asioista.
Hyvänä oppijana hän tietää esseellä tarkoitettavan
tekstin keskeisistä asioista muodostuvaa kokonaisuut-
ta (=metakognitiivinen tieto tehtävästä ja sen luon-
teesta). Tämän tiedon varassa hän valitsee toiminta-
tavoikseen (=valvonta) pääasioiden valikoinnin
(=strategia) ja pääasioiden kytkemisen kokonaisuu-
deksi (=strategia). Koska oppilas on kokenut vastaa-
vanlaisen oppimistilanteen lukuisia kertoja, tapah-
tuu strategian valinta / käyttöönotto todennäköisem-
min automaattisesti. Aluksi lukeminen sujuu jous-
tavasti: oppilas poimii tekstistä ensimmäisen kohdan,
suhteuttaa sen seuraavaan pääkohtaan, etsii kolman-
nen, minkä jälleen suhteuttaa edellisiin jne. (=stra-
tegia). Sujuvan prosessoinnin katkaisee kuitenkin
oppilaan tunne siitä, ettei ole ymmärtänyt erästä sa-
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naa tekstissä (= metakognitiivinen kokemus ja val-
vonta). Joustava prosessointi katkeaa, ja oppilas tie-
dostaa jonkinlaisen muutoksen tarpeen toimintata-
voissaan (=valvonta ja strategian muuttaminen).
Hän keskittääkin nyt kaiken tarkkaavaisuutensa har-
vinaiseen sanaan ja pyrkii samanaikaisesti aktiivi-
sesti palauttamaan mieleensä vaikeuksia tuottaneen
sanan merkityksen assosiaatioita tuottamalla tai va-
litsemalla jonkin muun tavan (esim. kysyy sanaa van-
hemmiltaan, katsoo sivistyssanakirjasta tms.) (=stra-
tegia). Lopulta sanan merkitys selviää, ja ymmärtä-
misen taso kohoaa entiselleen. Näin oppilas jatkaa
pääasioiden valikointia ja yhteen kytkemistä (=stra-
tegia) tekstin loppuun asti. Samanaikaisesti hän val-
voo ymmärtämisensä tasoa ja tavoitteensa – tekstin
keskeisistä asioista muodostuvan kokonaisuuden –
saavuttamista. Jos metakognitiivinen valvonta osoit-
taa puutteita lukemisen ymmärtämisessä, oppilas
muuttaa tietoisesti lukemisstrategioitaan sellaisiksi,
että ymmärtämisen taso paranee ja asetettu tavoite
saavutetaan. ”
Metakognition ja taitavan oppimisen kannalta ratkaisevina kohti-
na edellä olevassa esimerkissä voitaneen pitää a) metakognitiivista tie-
toa tehtävän luonteesta ja sen saavuttamiseksi välttämättömien strate-
gioiden hallintaa, b) metakognitiivista valvontaprosessia, joka kertoi
tunteesta, ettei oppilas ymmärrä vierasta sanaa ja c) toimintatavan tie-
toista muutosta, jotta  ymmärtämisen taso palaisi ennalleen. Lisäksi
oleellista on myös se, että valvontaprosessit säilyvät aktiivisina ja tar-
koituksenmukaisina koko tehtävän suorittamisen ajan. Edellä esitetyn
perusteella voitaneen todeta, että tarkkailu-, säätely- ja valvontapro-
sessit vaikuttanevat varsin ratkaisevasti oppimisen tasoon ja yleensäkin
oppimistavoitteen saavuttamiseen.
Tiivistetysti voidaankin todeta, että metakognitiivista toimintaa
tarkastellaan kolmen tärkeän taidon - suunnittelun, valvonnan ja arvi-
oinnin - kautta. Taulukossa 2 mallinnetaan, millaisin kysymyksin voi
kulloistakin vaihetta valvoa.
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       Suunnittelu
1. Mikä on tehtävän
luonne?
























2. Mikä asia onnistui
tai toimi hyvin?
3. Mikä puolestaan ei
onnistunut tai toi-
minut?
4. Miten voin tehdä
asiat paremmin
seuraavalla kerralla?
TAULUKKO 2. Opiskelu- ja oppimisprosessin metakognitiivis-
ta valvontaa ja säätelyä tukevat kysymykset (mukaillen Schraw
1998, 121; ks. myös Lehtelä 2001, 23)
Tässä tutkimuksessa keskitytään ensisijaisesti arvioinnin ja suun-
nittelun näkökulmiin. Valvonnan osuus jää melko vähäiseksi metodo-
logisten ratkaisujen perusteella.
Jacobson (1998) kokoaa useiden tutkijoiden käsityksiä siitä, mitä
hyvin kehittyneen ajatteluprosessin tulisi sisältää. Hänen mukaansa se
vaatii mm. asiaankuuluvan tietoperustan hallinnan, huolellisen asioi-
den havainnoinnin, luokittelun, reflektoinnin ja elaboroinnin. Lisäksi
ajatteluprosessiin kuuluvat strategioiden soveltava käyttö eli tieto siitä,
miksi, miten ja missä käyttää strategioita, toisin sanoen metakogniti-
on hallinta. Oleellisia elementtejä ovat myös itsearviointi ja palautteen
saaminen ja vastaanottaminen. Näyttäisi siltä, että jos yksilö kykenee
Jacobsonin (1998) määritelmän mukaiseen kehittyneeseen ajattelupro-
sessiin, hän toimii myös metakognitiivisen taitavasti eli itseohjatusti.
3.4 Metakognitiivisuuden laadullisia ulottu-
vuuksia
Metakognitiivisuuden arviointi on keskittynyt etupäässä metakogni-
tiivisen tiedon luokitteluun. Metakognitiivisen tiedon luonnetta tar-
kasteltiin aluksi lähinnä kahden käsitteen avulla: deklaratiivisella ja pro-
seduraalisella tiedolla (Flavell 1985, 105, ks. myös Carr & Biddlecomb
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1998; Hacker 1998). Nykyään viitataan siihen, että metakognitiivi-
nen tieto edellyttää kuitenkin kolmenlaista metakognitiivista tietoi-
suutta: deklaratiivista, proseduraalista ja konditionaalista (Schraw 1998
mm. Browniin 1987 ja Jacobs & Paris’iin 1987 viitaten; Schraw &
Graham 1997 mm. Browniin 1987 viitaten; Vauras 1991, 52 Paris’iin
ym. 1984 viitaten; Weinstein & Hume 1998, 23-39, 97). Vastaavasti
reflektoinnin määrittelyssä todettiin, että kattavan reflektoinnin tulisi
sisältää myös kolmenlaista ulottuvuutta: teknistä, praktista ja kriittistä
(ks. luku 2.2).
 Metakognitiivisen tiedon luonteiden erot voidaan määritellä seu-
raavasti:
1) Deklaratiivinen (declarative) eli tiedottava, toteava tai selittävä
tieto esim. yksilön taidoista, älykkyysresursseista, strategioiden
hallinnasta ja yleisistä kyvyistä opiskelijana
2) Proseduraalinen (procedural) eli menettelyllinen, toiminnalli-
nen tieto esim. siitä, miten käytännössä toteutetaan opiskeluun
liittyvät toiminnot (mm. erilaiset strategiat)
3) Konditionaalinen (conditional) eli ehdollinen tieto esim. siitä,
milloin ja miksi käyttää opiskeluun liittyviä toimintoja (sivistys-
sanakäännökset Aikio & Vornanen 1981)
Deklaratiivinen tieto viittaa asioista tietämiseen. Tietäminen voi
kohdentua esim. käsitykseen itsestä oppijana ja niistä tekijöistä, jotka
vaikuttavat yksilön suoritukseen. Tutkimuskirjallisuudessa on viitteitä
siitä, että aikuisilla on enemmän muistiin ja kognitiivisiin prosesseihin
kohdistuvaa tietoa kuin lapsilla. Vastaavasti myös kyvykkäät oppilaat
omaavat tarkempaa tietoa osaamisestaan kuin heikompitasoisemmat
oppilaat.  (Ks. yksityiskohtaiset viittaukset Schraw 1998 tai Schraw &
Graham 1997.)
Reflektiivisyyden laadullisuuden määrittelyissä (Luku 2.2) esiteltiin luo-
kitteluja, joiden ensimmäinen taso kuvaa lähinnä tietämisen ja tekniseen
suorittamisen ulottuvuuksia. Tällaista pohdintaa kuvattiin käsitteillä ref-
lektion tekninen hallinta, kuvaileva kirjoittaminen tai kuvaileva reflektio.
Tyypillistä ensimmäisen tason reflektiolle ja metakognitiolle näyttäisi olevan
se, että tietoisuus liikkuu lähinnä kuvailevalla ja selittävällä tasolla, ei niin-
kään asioihin kantaa ottavalla tai eri vaihtoehtoja pohtivalla.
Proseduraalinen tieto käsittää sen tiedon, jota tarvitaan niiden tai-
tojen suorittamiseen, joita vaaditaan kulloisenkin tehtävän läpiviemi-
seen. Yksilöt, joilla on korkea-asteinen proseduraalinen tieto, käyttä-
43
vät taitojaan varsin automaattisesti, omaavat todennäköisemmin laa-
jemman strategiavalikoiman kuin vähemmän kyvykkäät. Lisäksi he
hyödyntävät strategioitaan tehokkaasti, kuten myös mahdollisesti käyt-
tävät laadullisesti erilaisia strategioita. Proseduraalista strategiatietoa
on myös sen kognitiivisen strategian käyttö, että paneutuu opiskele-
maan vaikeita ja tärkeitä asioita syvällisemmin kuin helppoja ja vä-
hemmän tärkeitä.  (Ks. yksityiskohtaiset viittaukset Schraw 1998 tai
Schraw & Graham 1997.)
Myös reflektiivisyyden luokittelussa tuotiin esille proseduraalisen tai prak-
tisen toiminnan taso. Tällä tasolla keskitytään nimenomaan toiminnalli-
siin ulottuvuuksiin ja niihin liittyviin haasteisiin.
Konditionaalinen tieto sisältää tiedon siitä, milloin ja miksi käyt-
tää deklaratiivista ja proseduraalista tietoa (Schraw 1998 pohjautuen
Garneriin 1990). Konditionaalista tietoa hallitsevat oppijat tietävät,
milloin ja mitä informaatiota tulee käsitellä. Lisäksi konditionaalinen
tieto on tärkeää siksi, että sen avulla opiskelijat voivat valikoidusti sää-
dellä resurssejaan ja strategioitaan sekä sopeutua vaihteleviin tilantei-
siin ja niiden tuomiin vaatimuksiin. (Schraw 1998 pohjautuen Rey-
noldsiin 1992.) Kuten Schraw & Graham (1997) muihin tutkijoihin
viitaten toteavatkin, konditionaalista tietoa voidaan luultavammin pi-
tää metakognition keskeisimpänä tekijänä.
Tässä tutkimuksesa esitellyissä reflektiivisyyden luokitteluissa ei käy-
tetty sanaa konditionaalinen, vaan korkeimman tason reflektio nimettiin
lähinnä kriittiseksi reflektioksi. Korkeimman tason reflektiolle oli oleellis-
ta mm. vaihtoehtojen pohtiminen, toimintamallien kyseenalaistaminen
sekä moraaliset ja eettiset pohdinnat. Yhteistä sekä reflektion että metakog-
nition kehittyneimmälle tasolle näyttäisi olevan se, että yksilö miettii toi-
mintansa syy- ja seuraussuhteita sekä tavoittelee kulloiseenkin tilanteeseen
sopivia, mahdollisimman tehokkaita ja laadukkaita ratkaisuja.
3.5 Kokoava tarkastelu metakognitiosta sekä tä-
män tutkimuksen ratkaisut
Tietoisuutta ja kykyä kontrolloida omaa ajattelua lukemisen, kirjoit-
tamisen, opiskelun tai muun kognitiivisen aktiviteetin yhteydessä voi-
daan pitää metakognitiotutkimuksen keskeisinä mielenkiintoina (Whi-
te 1999, 38). Tässä tutkimuksessa metakognitiota on tutkittu opiske-
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luprojektissa, jossa oppilailla oli mahdollisuus suunnitella, valvoa, sää-
dellä ja arvioida omaa opiskeluaan ja oppimistaan. Tutkimuksessa tör-
mätään samaan pulmaan kuin monissa muissakin tutkimuksissa: Mi-
ten metakognitio määritellään?
Metakogniton määrittely on useissa tutkimuksissa todettu haasta-
vaksi tehtäväksi. Siksi sen määrittelyt ovatkin toisinaan olleet moni-
mutkaisia, epätarkkoja ja useassa erilaisessa merkityksessä käytettyjä
(Hakkarainen ym. 2000, 165; Manning & Payne 1996). Metaforisesti
metakognitiota on Manning & Paynen (1996, xviii) mukaan kuvattu
mm. ilmauksilla: epäselvä, ei selkeärajainen käsite (fuzzy concept), sala-
peräinen, arvoituksellinen ”väline” (mysterious apparatus) tai jopa mo-
nipäinen hirviö (many-headed monster).
Useimmat tulkinnat sisältävät kuitenkin ajatuksen, jossa metakog-
nitiolla tarkoitetaan oman älyllisen toiminnan tiedostamista, sen ta-
voitteellista valvomista, ohjaamista ja säätelyä. Tällaiset metakognitii-
viset taidot ymmärretään myös itsearvioinnin taidoiksi (Hakkarainen
ym. 2000, 165; Mäkinen 1998, 25). Myös tässä tutkimuksessa sitou-
dutaan vastaavanlaiseen tulkintaan metakognitiivisten taitojen merki-
tyksestä itsearvioinnin osatekijöinä.
Metakognitiotarkastelun yhteydessä puhutaan usein metakognitii-
visesta kokemuksesta, tiedosta ja taidosta. Metakognitiivisen kokemuk-
sen merkitys on Flavellin (1979) mukaan juuri siinä, että se auttaa
yksilöä valvomaan oppimisprosessejaan ja kehittämään metakognitii-
vista tietoaan. Flavellin (1979) määrittelemällä metakognitiivisilla ko-
kemuksella ja erityisesti valvontaan liittyvillä metakognitiivisilla stra-
tegioilla saatettaneenkin tarkoittaa samaa kuin Brownin (1978) mää-
rittelemällä metakognitiivisella taidolla.  Tähän rinnastukseen viittaa
myös Hacker (1998, 9). Hänen mukaansa myös Kluwen (1982, 204)
metakognitiivinen proseduraalinen tieto valvonta- ja säätelyprosessei-
neen tarkoittanee samaa kuin Flavellin (1979) metakognitiiviset stra-
tegiat ja Brownin (1978) metakognitiiviset taidot  (Kuvio 9).
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Kuvio 9. Metakognitiivisen taidon käsitteiden vastaavuus Hacke-
rin (1998, 9) mukaan
Metakognition käsitemäärittelyissä on paljon rinnasteisuutta ja
päällekkäisyyttä. Eri tutkijoiden näkemyksistä onkin rakennettu me-
takognition ja metakognitiivisuuden määritelmä, johon tässä tutki-
muksessa sitoudutaan.
Metakognitiolla tarkoitetaan Brownin (1978) ja Flavellin (1971, 273-
277; 1979) periaatteiden mukaista oman ajattelun, oppimisen ja sen
ymmärtämisen, tunnetilojen, motivaation sekä toiminnan valvontapro-
sessia. Valvonnan tarkoituksena on suunnitella, tarkkailla, säädellä, ohja-
ta ja arvioida omia ajattelu- ja toimintaprosesseja siten, että toiminta –
tässä tapauksessa opiskelu – olisi mahdollisimman tuloksellista ja tavoit-
teiden mukaista. Metakognitiivinen toiminta pohjautuu erilaisiin tiedol-
lisiin ja taidollisiin tekijöihin mm. itsestä, muista, kulloisestakin tehtä-
västä, strategioista, tavoitteista ja niiden merkityksistä. Metakognitiota
voidaan pitää ratkaisevan tärkeänä prosessina mm. oppimaan oppimises-
sa, ymmärtämisen tarkkailussa sekä itseohjautuvuusvalmiuden ja asian-
tuntijuuden kehittymisessä. (Ks. myös Brown & Campione 1996, 289,
317; Dunlosky 1998; Hacker 1998; Kluwe 1982, 202; Lehtelä 2001;
Hakkarainen ym. 2000; Metcalfe & Shimamura 1994; Mäkinen 1998;
Peltomäki 1996, 88; White 1999.)
Tämän tutkimuksen yhteydessä puhutaan jatkossa metakognitiivi-
sesta tiedosta ja taidosta. Tieto käsittää tiedon itsestä ja muista, teh-
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tävästä, strategioista, tavoitteista ja niiden merkityksistä. Taito jakau-
tuu omien kognitiivisten prosessien suunnitteluun, valvontaan ja arvi-
ointiin. Suunnittelua, valvontaa ja arviointia  nimitetään  myös me-
takognitiivisiksi strategioiksi. Tässä tutkimuksessa valvonta ymmärre-
tään metakognitiivisten prosessien yläkäsitteeksi ja valvontaan liittyen
voidaan tehdä erilaisia tarkkailu-, kontrolli- ja säätelyprosesseja.
Metakognitiiviset taidot osoittautuivat Mäkisen (1998, 33) tutki-
muksessa itseohjatun opiskelun ja oppimisen edellytyksiksi. Koska
käsillä oleva tutkimus on toteutettu samanikäisillä oppilailla, pohjau-
dutaan myös tässä tutkimuksessa ajatukseen, että oppimisprosessin
metakognitiivinen valvonta ja säätely ovat edellytyksinä oman opiske-
lun ja oppimisen tietoiselle ohjaamiselle (ks. myös Tynjälä 1999, 18;
Lehtelä 2001, 20).
Metakognition merkitys kouluoppimisessa on selvästi perusteltua.
Metakognitiivisten taitojen hallintaa pidetään varsin tärkeänä myös
monenlaisen asiantuntijuuden kehittymisessä. Taulukko 3 on koottu
kirjallisuuden pohjalta (mm. Gourgey 1998; Mäkinen 1998, 106, 109,
112, 115) ja sen tarkoituksena on osoittaa metakognitioltaan heikon
ja kehittyneen oppilaan toiminnan eroja opiskelutilanteessa. Kuvauk-
set on koottu Gourgeyn (1998) tapauksessa eri-ikäisiltä oppilailta ja
opiskelijoilta. Mäkisen (1998) kuvaukset ovat puolestaan 6. - 7. -luok-
kalaisten oppilaiden toimintatavoista.
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TAULUKKO 3. Metakognitiivisilta taidoiltaan heikon ja kehitty-
neen oppijan ominaisuuksia (mukaillen Gourgey 1998; Mäki-
nen 1998, 106, 109, 112, 115; ks. myös Lehtelä 2001, 24)
Toimintatavoille on tyypillistä, että metakognitioltaan heikompi
oppilas saattaa luovuttaa haasteellisen tehtävän edessä, koska hänen
reflektiivinen ajattelunsa on rajoittunutta ja siten myös vaikeuttaa oman
tilanteen hahmottamista ja avuntarpeen analysointia. Metakognitiol-
taan taitavampi oppilas puolestaan valvoo ymmärtämistään ja osaa
pyytää apua tarvittaessa. Hän on toiminnoissaan aktiivinen, ja hän
hyödyntää metakognitiivisia strategioita, kuten suunnittelua, työsken-
telyn valvomista ja arviointia (ks. myös Artzt & Armour-Thomas 1998;
Mäkinen 1998; Schraw 1998).
Mäkinen (1998, 115) kirjoittaakin, että tutkimustulostensa perus-
teella oppilaan itseohjautuvuusvalmiustaso riippuu oppilaan itsearvi-
ointitaidoista – reflektiosta ja metakognitiosta. Esimerkiksi suunnitel-
mallisuus, joustavuus tai yhteistyökyky voitiin Mäkisen (1998) aineis-




· Kyvyttömyys tiedostaa ajatuksiaan
ja kokemuksiaan, ts. reflektiivisen
ajattelun puut
· Kyvyttömyys vuorovaikutukselli-





ja luovuuden  puuttuminen toimin-
noista
· Usein passiivinen ja muista riippu-
vainen, vastuunotto omasta toi-
minnasta vielä heikkoa
· Jumiutuu haasteelliseen tehtävään
· Ei koe opiskelua merkityksellisenä
eikä innostavana




· Tiedostaa, mitä on ymmärtänyt ja
mitä ei ole ymmärtänyt, sekä pe-
rustelee mielipiteensä eli reflektii-
vinen ajattelu on vahvaa
· Yhteistyö alkaa sujua
· Kykenee hyödyntämään opiskelu-
ympäristöään ja asiantuntijoita
· Pystyy suunnittelemaan tehtävään
liittyviä strategioita, soveltamaan
tietoa ja valvomaan omaa oppi-
mistaan
· Itsenäinen, vastuullinen ja sisäi-
sesti motivoitunut
· Toiminnoissaan suunnitelmallinen
· Etsii toimintojen ja aiheiden väliltä
yhteyksiä
· Avoin uusille kokemuksille ja op-
pimismahdollisuuksille
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Aikaisempien tutkimustulosten perusteella näyttää siltä, että oman
ymmärryksen syvyyden ja oman osaamisen arvioiminen ovat keskeisiä
metakognitiivisia toimintoja. Niiden varassa säädellään ja arvioidaan
omia ajattelutoimintoja. Taustalla on ajatus, että tietoisuus mahdolli-
simman useista muuttujista vaikuttaa tiedonkäsittelyymme ja tapaam-
me toimia. Samanlaiseen tulkintaan on päätynyt myös Hakkarainen
ym. (2000, 165) todetessaan, että aikuisikäisillä oppijoilla näiksi muut-
tujiksi voidaan nimetä mm. omat älylliset voimavarat, ajattelutavat ja
strategiat, erilaiset ongelmanratkaisutilanteet ja tehtävät.
Metakognitiivisessa tiedossa on aikanaan tehty ero sisäistyneen
metakognitiivisen tiedon ja ulkokohtaisen metakognitiivisen tiedon
välillä (Vauras & Silven 1985, 20). Ulkokohtaisessa tiedossa lapsi osaa
/ tietää vaikkapa opettajalta kuulemansa tiedon. Se voi olla esimerkik-
si, että ”kokeissa kysytään yksityiskohtia ja määritelmiä”, lapsi ei kui-
tenkaan vielä ole oivaltanut, mikä merkitys tällä tiedolla on hänen
oppimistoimintansa säätelyssä. Sisäistyneessä tiedossa hän puolestaan
oivaltaa tiedon merkityksen omalle älylliselle toiminnalleen ja pyrkii
soveltamaan tietoa myös käytännön toiminnassaan. (Vauras & Silven
1985, 20.) Vauras & Silven (1985, 20)  kyseenalaistavatkin, voidaan-
ko edellä määriteltyä ulkokohtaista tietoa ylipäätään pitää metakogni-
tiivisena tietona. Eihän lapsi silloin vielä ole sisäistänyt, toisin sanoen
reflektiivisesti tiedostanut, informaatiota omakseen. Toisaalta he viit-
taavat useisiin tutkimuksiin nojautuen myös siihen, ettei metakogni-
tiivisen tiedon ja itse oppimistoiminnan välillä voi nähdä absoluutti-
sen suoraa yhteyttä. Lapsi voi kyetä verbalisoimaan esimerkiksi oppi-
mistilanteensa tavoitteen, muttei kuitenkaan kykene toimimaan sen
edellyttämällä tavalla. Käsillä olevassa tutkimuksessa pohjaudutaankin
siihen, että vasta yksilön kyky omaan tavoitteenasetteluun, sen saavut-




      toteuttaminen
4.1 Tutkimustehtävän kiteytyminen tutkimus-
kysymyksiksi
Tutkimuskysymysten – kuten koko tämän tutkimuksen – tarkoi-
tuksena on auttaa opettajaa sen tiedon ja ymmärryksen hankkimises-
sa, jota hän tarvitsee vastatessaan oppilaan itsenäisen opiskelun tuke-
mista koskeviin opetussuunnitelmallisiin haasteisiin. Tämän tutkimuk-
sen alkuvaiheessa voimassa olleessa Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa (1994, 12) kehotettiin opettajaa ohjaamaan oppilaidensa
itsenäistä opiskelua. Itsenäisen opiskelun määritelmä on vuosien ede-
tessä määrittynyt aiempaa yksityiskohtaisemmaksi. Perusasteen ope-
tussuunnitelman perusteissa, vuosiluokat 1-2 (2002,§ 4) määritellään
kasvatuksen ja opetuksen yleisiksi tavoitteiksi, että oppilas kehittää omaa
tapaansa oppia ja ottaa vähitellen suurempaa vastuuta omasta oppimi-
sestaan. Oppimaan oppimisen taidot ja vastuullisuus nousevat tehtä-
vänannossa keskeisesti esille.
Kun siirrytään koko perusopetusta koskevaan opetussuunnitelmaan,
reflektiivisten ja metakognitiivisten taitojen merkitys korostuu enti-
sestään. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden luonnoksessa
(Opetushallitus 17.9.2002,§ 5) määritellään, että oppimisympäristön
tulee tukea oppilaan oppimismotivaatiota, uteliaisuutta ja mielenkiin-
toa sekä hänen aktiivisuuttaan, itseohjautuvuuttaan ja luovuuttaan.
Sen tulee tukea myös oppilaan oman toiminnan arviointia. Oppilaan
itsearviointia käsittelevässä kohdassa (40§) korostetaan opiskelutaito-
jen kehittämistä, esimerkiksi ohjaamalla oppilasta asettamaan opiske-
lulleen tavoitteita ja tarkastelemaan ja säätelemään oppimisprosessi-
aan. Metakognitiivisen opiskelun taidot: suunnittelu, valvonta ja arvi-
ointi näyttävät olevan olennaisia opiskelutavoitteita koko perusope-
tuksen ajan.
Edellä esitettyihin opetussuunnitelmallisiin tehtävänantoihin vas-
tatakseen opettajan on kyettävä tunnistamaan ja arvioimaan oppilaiden-
sa reflektiivisyyttä ja metakognitiivisuutta. Se tuskin on mahdollista
ilman teoreettista viitekehystä. Teoreettisella taustalla onkin pyritty
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rakentamaan tutkijalle kieli, jonka varassa hän voi analysoida empii-
ristä tutkimusaineistoaan. Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, että
oppilaiden – miksei myös opettajien – kielellistä ilmaisua itsearvioin-
titilanteissa hankaloittaa juuri reflektiivisen ja metakognitiivisen kie-
len kehittymättömyys (mm. Lehtelä 2001, 173).
Tutkimuskysymykset jakautuvat reflektiota ja metakognitiota käsit-
teellistävään ensimmäiseen osuuteen ja toisen osuuden konkreettisia toi-
mintamalleja ilmentäviin kuvauksiin. Tällöin reflektiivisyydeltään ja
metakognitiivisuudeltaan samaan luokkaan kuuluvat yksittäiset tapauk-
set on yhdistetty yhdeksi sisältökokonaisuudeksi. Samansuuntaiseen esit-
tämistapaan on päätynyt mm. Mäkinen  (1998, 54-55) vastaavanikäis-
ten oppilaiden itseohjautuvuusvalmiuden luokittelussa.
Tutkimustehtävän kiteytymistä tutkimuskysymyksiksi ovat ohjan-
neet etupäässä tutkijan ilmiökeskeinen ajattelu sekä osittain myös ai-
neistolähtöisyys. Teoriaan perehtyminen on rikastuttanut tutkijan esi-
ymmärrystä (Kuvio 10) ja asiantuntijuutta (connoisseurship, Eisner
1991, 6-7; Syrjälä ym. 1994, 124) kuudesluokkalaisten oppilaiden ref-
lektiivisyyden ja metakognitiivisuuden merkityksistä oppilaan opiske-
luprosessille ja itseohjautuvuusvalmiudelle.
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Kuvio 10. Tutkijan esiymmärrys reflektion ja metakognition yh-
teydestä oppilaan opiskeluprosessiin ja itseohjautuvuusvalmiu-
teen. (Mallin perustana ovat mm. Ertmer & Newby 1996; Gour-
gey 1998; Järvelä & Niemenvirta 1997; Järvinen 1990, 14; Leh-
tinen 1997, 15; Leiman 1988; Loughran 1996; McAlpine 1999;
McAlpine & Weston 2000; Mezirow ym. 1990; 1995; Mäkinen
1998, 103-104; O’Malley & Chamot 1990; Rauste - von Wright
1998; Schön 1988; Schraw 1998; Sternberg 1998; Winne &
Hadwin 1998, 279-285; Zeichner & Tapachnick 2001.)
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Reflektion ja metakognition tasojen yhteys
oppilaan opiskeluprosessiin
Voi seurata oman opiskelu-
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Tutkijan esiymmärryksen mukaan oppilaan reflektion ja metakog-
nition tasolla on merkittävä yhteys oppilaan opiskeluprosessiin ja itse-
ohjautuvuusvalmiuteen. Tästä syystä perusasteen kuudesluokkalaisten
reflektiivisiä ja metakognitiivisia ulottuvuuksia on syytä tutkia tarkem-
min. Tutkijan esiymmärryskuvion tarkoituksena on myös antaa tietoa
tutkittavana olevien ilmiöiden merkityksestä käytännön opiskelussa.
Keskeistä on ymmärtää, miten reflektiivisyydeltään erilaiset oppilaat
eroavat mm. oman opiskelunsa suunnittelu-, valvonta- ja arviointitai-
doiltaan, vastuunottokyvyiltään, itsenäisen opiskelun valmiuksiltaan
ja lopulta myös opiskelumotivaatioltaan ja sitoutumiseltaan. Tällaisen
ymmärryksen perusteella voidaan koulukäytänteitä kehittää. Tässä tut-
kimuksessa onkin asetettu yhdeksi reflektion tavoitteeksi itsenäisten
opiskelukäytänteiden kehittäminen.  Reflektioprosessi edellyttää siten
toiminnan ja siihen liittyvien kokemusten syvällistä tarkastelua,  käsit-
teellistä tiedostamista, sitä seuraavaa mahdollista oppimista ja toteute-









Kuvio 11. Toimintakulttuurin tavoitteellinen kehittäminen reflek-
tioprosessin avulla Boudia ym. (1985), Kolbia (1984) ja Meziro-
wia ym. (1995) mukaillen
Kuvio 11 vastaa tämän tutkimuksen keskeisiä ajatuksia. Tässä tut-
kimuksessa oppilaiden opiskelukokemuksia tarkastellaan tietoisesti,
puhuttuun tai kirjoitettuun reflektiiviseen kommunikointiin perustu-
en. Kommunikoinnin yhteydessä uudelleen arvioidaan kokemuksia,
pyritään huomaamaan mahdollinen kokemuksista oppiminen ja op-
pimisen pohjalta on tarkoitus muokata myös tulevaisuuden opiskelu-
malleja.
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Käsillä olevan tutkimuksen ensimmäinen tutkimuskysymyskoko-
naisuus keskittyykin  reflektioprosessiin ja tutkimukseen osallistunei-
den reflektiivisyyden laatuun. Tutkimusasetelmallisesti kyseessä on sekä
taaksepäin suuntautuvan että tulevaisuuden toimintaan fokusoituvan
reflektion tarkastelu. Tulevaisuuteen suuntautunut reflektio perustuu
näkemykseen, jonka mukaan reflektion päämääränä on toimintakult-
tuurin kehittäminen. Tässä tutkimuksessa se tarkoittaa sitä, että poh-
dintojen tuloksena tutkimukseen osallistuneiden tulevaisuuden opis-
kelu olisi mahdollisesti aikaisempaa tiedostetumpaa, tarkoituksenmu-
kaisempaa ja tavoitteellisempaa.
Reflektio-osuuden kaksi ensimmäistä tutkimuskysymystä ovat suo-
ranaisesti empiirisen aineiston kautta vastattavia, kun taas kolmas kohta
on pikemminkin teoreettinen tutkimuskysymys. Kuten edellä on jo
kerrottu, tähän pyritään vastaamaan empiirisestä aineistosta johdetun
synteesin ja tutkijan oman tulkinnan avulla. Tutkimuskysymysten
metakognitio-osuudessa on vastaavanlainen asetelma, toisin sanoen
ensimmäinen ja toinen tutkimuskysymys ovat empiirisiä tutkimusky-
symyksiä, kun taas kolmas on teoreettinen.
Edellä esitetyistä lähtökohdista tässä tutkimuksessa reflektiota tut-
kitaan seuraavien tutkimuskysymysten avulla.
1. a) Millaista on  kuudesluokkalaisen oppilaan ref-
lektio (reflection-on-action) opiskeluprojektin suunnit-
telusta, valvonnasta, arvioinnista ja emotionaalisista
tekijöistä  sekä miten sitä voidaan käsitteellistää?
b) Millaista on kuudesluokkalaisen oppilaan aikai-
semmista kokemuksista  nouseva, tulevaisuuteen
suuntautuva reflektio (reflection-for-action)?
Viime kädessä pyritään vastaamaan myös edellisistä kysymyksistä
synteesinä muodostettuun kysymykseen:
1. c) Millaisina laadullisina ulottuvuuksina voidaan
tässä tutkimuksessa kuvata kuudesluokkalaisen op-
pilaan reflektiivisyyttä?
Kirjallisuuden perusteella yksi keskeisimpiä reflektion tarkastelu-
näkökulmia on tietoisen ajattelun osuus reflektiossa. Siten reflektion
korkein taso ja sen päämäärä – metakognitiiviset tiedot ja taidot –
asetetaan tutkimuksen toiseksi kysymyskokonaisuudeksi:
2. a) Minkä käsitteiden avulla voidaan tarkastella
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kuudesluokkalaisen oppilaan metakognitiivista tie-
toa ja taitoa opiskeluprojektissa, joka pyrki kehittä-
mään oppilaiden itseohjautuvuusvalmiuksia?
b) Millaisina laadullisina profiileina kuudesluokka-
laisen oppilaan metakognitiivisuutta voidaan kuva-
ta, tarkastella ja ymmärtää?
Viime kädessä pyritään vastaamaan myös edellisistä kysymyksistä
synteesinä johdettuun kysymykseen:
2. c) Millaisina laadullisina ulottuvuuksina voidaan
tässä tutkimuksessa kuvata kuudesluokkalaisen op-
pilaan metakognitiivisuutta?
Tämän tutkimusraportin teoriaosuudessa pohdittiin opiskeluym-
päristöjen merkitystä oppilaan metakognitiivisuuden kehittymiselle.
Metakognitiivisuutta on vaikea tukea ja kehittää, mikäli opiskeluym-
päristö ei salli itsenäisiä ratkaisuja ja vastuunottoa omasta opiskelusta.
Teoriaosuudessa tuotiin esille myös reflektion ja metakognition kiin-
teä vuorovaikutus ja ”päällekkäisyys” (ks. luvut 2.3 ja 2.4). Tämän
tutkimuksen reflektio-osuuden tuloksissa tarkastellaankin myös tutki-
mukseen osallistuneiden oppilaiden metakognitiivisia tietoja ja taitoja
sekä oppilaiden itseohjautuvuusvalmiuteen liittyviä ulottuvuuksia.
Seuraavissa alaluvuissa esitellään tämän tutkimuksen kohdejouk-
kona olevan kuudennen luokan taustatietoja sekä tutkimuskonteksti-
na ollut metakognitiivisia taitoja harjoittava opiskeluprojekti sisältöi-
neen ja pedagogisine linjauksineen. Sen jälkeen kuvataan myös tutki-
musaineiston keruun ja käsittelyn yksityiskohdat.
4.2 Tutkimuksen sisällöksi valittu opiskelupro-
jekti ja sen pedagogiset linjaukset
Tässä luvussa käsitellään ensin projektia opiskelumuotona, sitten esi-
tellään tässä työssä raportoitavan opiskeluprojektin sisällöt, tavoitteet
ja eri opiskeluvaiheet, kuten opettajajohtoinen orientoiva vaihe ennen
oppilaiden itsenäisen opiskelun aloittamista, oppilaiden oman opiske-
lun suunnittelu ja tutkimuskysymysten asettaminen ja lopuksi kuva-
taan koko prosessiin kohdistuvan arvioinnin toteutus.
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4.2.1Projekti opiskelumuotona
Tässä tutkimuksessa tutkimuskontekstiksi on tietoisesti luotu sellai-
nen pedagoginen opiskeluympäristö, joka mahdollistaa erityisesti me-
takognitiivisten taitojen harjoittamisen ja kehittämisen. Opiskelumuo-
tona on toiminut projektimainen opiskelu. Pehkonen (2001, 2) viit-
taa Leinon (1989, 33) määritelmään projektista: se on tavoitteisen
hankkeen ideointia, toteutusta ja tehdyn arviointia sekä palautteen
saantia tavallisesti laajemmalta ryhmältä tai opettajalta. Tämänkaltais-
ta työskentelyä on Pehkosen (2001, 2-3) tiivistetyn esityksen mukaan
kuvattu mm. käsitteillä: projektiopiskelu, projektityöskentely, projek-
timetodi, projekteihin perustuva oppiminen, projekti-idea, projekti-
organisoituneet opinnot tai projektiorientaatio.
Kuten johdannossa on jo mainittu, tässä tutkimuksessa opiskelu-
muodosta käytetään edellisistä käsitteistä hieman poiketen nimitystä
opiskeluprojekti, sillä kyseessä on toisaalta projektiopiskelun määritel-
män (Pehkonen 2001, 4) täyttävä opiskelumuoto ja toisaalta yleisten
opiskelutaitojen harjoittamiseen ja itseohjatun opiskelun tukemiseen
tähtäävä opiskelu. Tässä tapauksessa halutaan painottaa projektin avulla
harjoitettuja yleisiä opiskelu- ja oppimaan oppimisen taitoja.
Projektimaisen opiskelun teoreettinen tausta pohjautuu Pehkosen
(2001, 3) useisiin tutkijoihin viittaavan näkemyksen mukaan mm.
kokemukselliseen ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen ja motivaatio-
teorian näkökulmiin. Myös tämän tutkimuksen kontekstina ollut opis-
keluprojekti nousee vastaavanlaisista teoreettisista lähtökohdista. Näi-
tä lähtökohtia tarkastellaan yksityiskohtaisesti luvussa 5.1.3, jossa kä-
sitellään kokemuksista nousevaa reflektiota ja projektimaisen opiske-
lun motivationaalisia tekijöitä.
Projektiopiskelussa oppilas mm. ideoi kysymyksiä ja esioletuksia
tutkittavasta ilmiöstä sekä suunnittelee, hankkii tietoja, ratkaisee on-
gelmia ja työskentelee päämäärän saavuttamiseksi. Tämä tarkoittaa
keskustelemista, ehdotusten tekemistä, valitsemista, päätöksentekoa,
tiedonkäsittelemistä ja myös käytännöllistä työtä. Tämä kaikki tapah-
tuu joko pienryhmissä tai luokkatoimintana, pareittain tai yksilötyö-
nä. (Pehkonen 2001, 79.) Tällaisella toiminnalla pyritään itseohjautu-
van opiskelun harjoittelemiseen opastavan ohjauksen alaisuudessa.
Tutkimuskontekstina ollut opiskeluprojekti toteutettiin kolmiosai-
sesti suunnittelu-, opiskelun valvonta- ja arviointivaiheissa. Näitä opis-
keluvaiheita kuvaavina käytetään tutkimuskirjallisuudessa myös sano-
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ja pre, inter ja post (Artzt & Armour-Thomas 1998, 9; Weinstein &
Hume 1998, 39-40, 97). Tällaisen kolmivaiheisen opiskelun voidaan




Joensuun normaalikoulun kuudennen luokan opetussuunnitelman
mukaisesti ympäristö- ja luonnontiedon sisällöllisiin tavoitteisiin kuu-
luu yhden maanosan muita maanosia syvällisempi tutkiminen. Vas-
taavasti äidinkielen tavoitteissa on laajan raportin suunnittelu ja to-
teutus. (Joensuun normaalikoulun perusasteen opetussuunnitelma
1996, 44-52, 90.) Tässä opiskeluprojektissa on yhdistetty nämä pää-
määrät kokonaisvaltaiseksi opiskeluksi (ks. Kuvio 12). Opiskelun ide-
ointi aloitettiin kuudensien luokkien opettajien yhteissuunnittelulla,
jossa neuvoteltiin kullekin luokalle eri maanosa. Maanosat olivat Ose-
ania, Afrikka ja Etelä-Amerikka.
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Kuvio 12. Opiskeluprojektin kuvaus opetussuunnitelmallisine
tavoitteineen
Tutkimukseen osallistuneen luokan opiskeluprojektin tavoitteena
oli tutustua Etelä-Amerikkaan yhtenä maapallomme maanosista omi-
ne erityispiirteineen niin maantieteellisestä, historiallisesta kuin biolo-
gisestakin näkökulmasta. Samalla opiskeluprojektiin integroitui myös
englanninkielistä opiskelua. Tutkimukseen osallistuneen kuudennen
luokan oppilaiden opiskelusta osa oli tapahtunut englannin kielellä jo
ensimmäisestä luokasta alkaen. Opiskelu vieraalla kielellä lisääntyi vuo-
sittain. Englannin kielen tehostettu opiskelu näkyy tässä tutkimukses-
sa mm. oppilaiden kirjoittamina englanninkielisinä tekstiosuuksina.
Opiskeluprojektia käsittävä kokoava tarkastelu ja prosessin tiivistetty
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Tiedonhankinnan kannalta tavoiteasettelu kohdistui tiedon etsi-
miseen eri lähteistä, hakusanojen käyttöön sekä tiedon valikointiin.
Tiedonkäsittelyn yhtenä tavoitteena oli opetella tekstinkäsittelyohjel-
man käyttöä tekstin prosessoimisineen ja muokkaamisineen. Tiedon-
raportoinnissa harjoiteltiin laajan raportin suunnittelua, jäsentämistä,
kirjoittamista ja arviointia. (Joensuun normaalikoulun perusasteen
opetussuunnitelma 1996.) Opiskeluprojektin työskentelyohjeet ovat
liitteessä 1.
Opettajajohtoinen orientoiva vaihe ennen oppilaiden itsenäisen
työskentelyn aloittamista
Opiskeluprojekti käynnistyi kahden viikon mittaisella (yht. 14 h) orien-
toitumisella (ks. Pehkonen 2001, 63-65) aiheeseen. Orientoituminen
sisälsi mm. opettajakeskeistä opetusta erilaisine itsenäisine tehtävineen
sekä tavoitteena olevan tutkimusraportin ulkoasuun ja sisältöön liitty-
vän pääpiirteisen ohjeiden annon. Lisäksi oppilaat harjoittelivat mm.
informaation jäsentämistä joko pienryhmissä, pareittain tai itsenäises-
ti. Luokassa katsottiin kaksi dokumenttiohjelmaa, joista ensimmäi-
nen toimi johdantona maanosaan ja samalla harjoitutti informaation
jäsentämistä käsitekartan muotoon. Toinen dokumenttiohjelma kes-
kittyi yhteen Etelä-Amerikalle tyypilliseen piirteeseen: köyhien ja rik-
kaiden tasoerojen kuvaamiseen niin elinolosuhteiden kuin asenteiden-
kin osalta. Orientoitumisen aikana oppilaat perehtyivät myös englan-
ninkielisiin, yleistä kuvausta Etelä-Amerikasta antaviin teksteihin. Teks-
tit käsittelivät mm. maantieteellisiä erityispiirteitä, etnisten ryhmien
rikkautta, asuinolosuhteita, kasvillisuutta ja alueelle tyypillisiä eläinla-
jeja. Tekstit suomennettiin vapaasti, niistä keskusteltiin, ja osaan teh-
tävistä liittyi myös itsenäisiä harjoituksia (esimerkki harjoitustehtävis-
tä liitteessä 2).
Opiskeluprojektin alusta alkaen työstettiin luokan seinälle sijoitet-
tua ajankohtaisten uutisten ja artikkelien informaatiotaulua. Taululle
koottiin oppilaiden tuomia Etelä-Amerikkaa koskevia uutisia. Orien-
toitumisvaiheen aikana luokassa vieraili myös Etelä-Amerikan asian-
tuntija, henkilö, jolla oli paljon omakohtaista kokemusta maanosasta.
Erilaisin dokumentein hän toi konkreettista tietoa sekä loi erilaisia tun-
nelmia Etelä-Amerikasta.
Orientoitumisvaiheen aikana oppilaat piirsivät ja värittivät jokai-
nen oman Etelä-Amerikan kartan, johon sijoitettiin mm. maanosan
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äärirajojen pituus- ja leveyspiirit, valtiot, pääkaupungit, meret, suu-
rimmat joet ja vuoristot. Ennen kartan valmistamista oppilaat ja opet-
taja yhdessä määrittivät, millainen on ”täydellinen kartta”, mistä sen
tulisi informoida. Lopuksi väritetyt karttapiirrokset päällystettiin kon-
taktimuovilla, jotta ne kestäisivät oppimateriaalina. Opiskelun edetes-
sä karttaan sijoitettiin kalvotusseilla historiaan ja elinkeinoihin liitty-
viä tietoja, joita hyödynnettiin oman tutkimustyön aikana sekä loppu-
kirjoitelmissa. Orientoitumisvaiheen päätteeksi muodostettiin mielle-
kartan avulla esikäsitys Etelä-Amerikasta maanosana (Liite 3). Siitä
oppilaat valitsivat itseään kiinnostavan tutkimuskohteen ja muotoili-
vat omat tutkimuskysymyksensä (Liite 4). Seuraavalla viikolla alkoi
opiskeluprojektin itsenäinen osuus, jossa opettaja toimi työskentelyn
ohjaajana.
Oppilaiden omien tutkimusaiheiden suunnittelu, tutkimuskysy-
mysten asettaminen ja niiden työstäminen
Oleellisena osana suunnittelua oli omien tutkimusaiheiden valinta.
Tutkimusaiheiden valintataidoissa ja -perusteissa oli huomattavaa vaih-
telua. Osalle oma tutkimusaihe jäsentyi helposti jo orientoitumisjak-
son aikana, osalle aihevalinta tuotti huomattavaa päättämisen tuskaa.
Kuudesluokkalaisen kyky hahmottaa tutkimuskenttää kokonaisuudes-
saan osoittautui varsin rajalliseksi, sillä ensimmäiset ehdotukset omis-
ta tutkimusaiheista kohdistuivat eläimiin lähes puolella luokalla. On-
gelmasta keskusteltiin yhdessä ja pohdittiin mahdollisia oppimiseen
liittyviä vaikutuksia, jos tutkimusalue rajautuu niin suppeaksi. Kes-
kustelujen jälkeen aihevalinnat eriytyivät aikaisempaa laajemmaksi
opiskelukokonaisuudeksi. Opettaja pyrki varmistamaan keskeisten
perustietojen hallinnan ja kokonaisnäkemyksen muodostamisen yksi-
tyiskohtaisen tarkastelun pohjaksi. Oppilaiden tutkimusaiheet, tosin
opettajan ohjauksen tukemana, indikoivat heidän silloista arvomaail-
maansa ja kiinnostuksen kohteitaan. Liitteessä 5 esitellään yhden op-
pilasparin tutkimusraportti.
Tutkimukseen osallistuneista oppilaista useat valitsivat itselleen ni-
mimerkin, jota käytetään tarkasteltaessa heidän tutkimukseen liittyviä
tuotoksiaan. Nimimerkittömien oppilaiden nimet tutkija on muutta-
nut. Taulukossa 4 esitellään tutkimukseen osallistuneet oppilaat ja hei-
dän tutkimusaiheensa.
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TAULUKKO 4. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat nimimer-
keillä ja heidän  tutkimusaiheensa
Tutkimusaiheiden valinnan jälkeen oppilaiden suunnittelu keskit-
tyi mm. työnjakoon, ajankäyttöön ja lähdeaineistoon hankkimiseen.
Varsinaisen itsenäisen opiskelun alkuvaiheessa keskityttiin myös oman
aihealueen ymmärtämistä auttaviin tutkimuskysymyksiin.
Tutkimuskysymyksissä pyrittiin ilmiökeskeiseen opiskeluun siinä
mielessä, että oppilaita ohjattiin muotoilemaan omia tutkimuskysy-
myksiä (TAULUKKO 5), joihin he työskentelynsä aikana etsivät vas-
tauksia. Tutkimuskysymykset rakentuivat pääkysymyksen ympärille,
johon vastaamiseksi rakennettiin myös apukysymyksiä. Kysymysten
asettelun taustalla on tutkivan oppimisen ja kyselevän oppimisen mal-
li. Vastaavanlaista opiskelutapaa puoltavat mm. Hakkarainen ym.
(2000, 207-216). He pitävät erityisesti selitystä etsivien kysymysten
asettamisen taitoa merkityksellisenä silloin, kun halutaan kehittää op-
pilaiden syvällisiä ajattelutaitoja tai oppia ymmärtämään itselle vierai-
ta ilmiöitä.
  Tutkimukseen osallistuneet         Tutkimusaihe
                   oppilaat
Mattiesko Hytönen ja Zorro Etelä-Amerikan huumeet
Ruusu ja Sofia Etelä-Amerikan turismi
Väinö ja Kalevi Eläimet rannalla ja merissä
Kuuno Ketku Etelä-Amerikan elinkeinot: 
maanviljely, karjanhoito, kaivan-
naiset ja autoteollisuus
Green Paco ja  Vaaniva tiikeri Amazon-joki, sademetsän kas-
vit ja eläimet
Busta Rhymes ja Touko La Plata –joki
Samantha Cornwall ja Neiti X Amazon-joki, sen metsäalueet 
ja niissä asuvat alkuasukkaat
Charles Manson Asuminen Sao Paolossa
Fanni ja Lilja Argentiinan eläimet ja kasvit
Aamu ja Pilvi Amazonin sademetsän eläimiä
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TAULUKKO 5. Esimerkkejä tutkimukseen osallistuneiden kuu-
desluokkalaisten muotoilemista omista tutkimuskysymyksistä
opiskeluprojektin suunnitteluvaiheessa.
   Tutkijat       Tutkittava ilmiö Pääkysymys    Tarkentavia 
   kysymyksiä
Zorro ja Huumeet Mitä erilaisia 1. Miten ja miksi
Mattiesko huumeita on     käytetään?
Etelä-Ameri- 2. Kuka hyötyy 
kassa?     huumeista?
(katunimityk- 3. Miten huumeita
set, hintata-     torjutaan?
sot, vaikutukset) 4. Minne huumeita vie-
    dään maanosan si-
    sällä / muihin maan-
    osiin?
5. Miten valmistetaan?
6. Miten salakuljete-
    taan?
Kuuno Ketku Etelä-Amerikan Millaista on 1. Kuinka monta 
elinkeinot: Etelä-Amerikan     tehdasta?
maanviljely, autoteollisuus? 2. Missä ne sijaisevat?
karjanhoito, 3. Kuinka paljon
kaivannaiset     on työntekijötä?
ja auto- 4. Mistä raaka-aineet?
  teollisuus 5. Raha?
6. Palkka?
7. Myynti? Kuinka pal-
     jon menee ulkomail-
    le ja kuinka paljon 
    jää kotimaahan?
8. Milloin valmistus 
    aloitettiin?
9. Mitä merkkejä?
Fanni ja Lilja Argentiinan Ks. apukysy- 1. Lajit: Mistä paikois-
eläimet ja kasvit  mykset     ta niitä löytää?
2. Hyötyeläimet: Miten
    niistä hyödytään? 
    Mitä ne syövät? Ku-
    ka niistä hyötyy?
3. Uhanalaisuus: 
        Mitä lajeja? 
    Miksi uhanalaisia?
4. Ravintokasvit: 
        Missä kasvavat? 
    Mi ten ne syödään?
5. Lisääntyminen/ poi-
    kaset/pesä: Mistä 
    aineesta pesä? Mi-
    ten ne lisääntyvät?
    Monta poikasta 
    suurin piirtein syn-
    tyy?
6. Historia: Mitä lajeja
    mantereelle on tuo-
    tu? Kuka ne toi? 
    Sukupuuttoon 
       kuolleet?
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Kuudesluokkalaisen oppilaan tutkimuskysymykset noudattelevat
pääsääntöisesti tosiseikkoja etsivien (fact-seeking) kysymysten tasoa.
Joukossa on myös joitain asioiden ja ilmiöiden selittämiseen ja ym-
märtämiseen (explanation-seeking) tähtääviä tutkimuskysymyksiä, jot-
ka alkavat sanoilla miksi, kuinka tai miten. Vastaavasti myös Hakka-
rainen ym. (2000, 213) toteavat, että kouluoppimista hallitsevat vielä
liian usein juuri tosiseikkoja etsivät kysymykset. Opettaja ei tiedosta-
nut tutkimuskysymysten syvällisyyden ja laaja-alaisuuden ohjausta vielä
opiskeluprojektin tässä vaiheessa varteenotettavaksi tavoitteeksi. Tut-
kimusprosessi on siis ollut omaa työtään tutkivalle opettajallekin mer-
kityksellinen oppimiskokemus.
Oppilaiden asettamat tutkimuskysymykset olivat kuitenkin keskeisiä
siinä mielessä, että niiden avulla voitiin käydä keskusteluja ja pohtia
oppilaiden oppimista luokan yhteisissä arviointikeskusteluissa. Tämän-
kaltainen projektiopiskelu toteutettiin luokan kanssa ensimmäistä ker-
taa, joten myös kysymysten asettamista vasta harjoiteltiin. Tavoitteil-
taan ja opiskeluajaltaan pienimuotoisempia projekteja oppilaat olivat
tehneet jo aikaisempina lukuvuosina. Oleellinen muutos edellisiin pro-
jekteihin olikin nyt opiskeluprojektiin käytetyn ajan lisääntyminen sekä
järjestelmällinen ja tavoitteellinen eteneminen.
Tutkimuskysymysten tarkentumisen ja täydentymisen merkitys
todentui tässä opiskeluprojektissa. TAULUKOSSA 6 esitellään Samant-
han ja Neiti X:n opiskeluprojektin alkuvaiheessa muotoilemat tutki-
muskysymykset omasta tutkimusaiheestaan. Aihe oli silloin nimetty
Amazon kokonaisuudessaan – ihmiset, kulttuuri ja Inkojen historia.
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TAULUKKO 6. Samanthan ja Neiti X:n suunnitteluvaiheen tut-
kimuskysymykset
Opiskeluprojektin päätteeksi Samantha ja Neiti X kokosivat uu-
delleen omaa tutkimusaluettaan käsitteleviä kysymyksiä (Kuvio 12).
Tämä uusi ymmärrys tutkittavasta ilmiöstä ei olisi voinut jäsentyä il-
man aikaisempiin tutkimuskysymyksiin perehtymistä. Viimeistelyvai-
heessa tutkimustyön nimeksi oli vaihtunut Maailman metsävarat, met-
säkato sademetsissä ja faktoja Amazonista. Uusi työn nimi kuvaa aiem-
paa jäsentyneempää ja täsmällisempää ymmärrystä tutkittavasta ilmi-
östä. Vastaavanlainen havainto on todentunut myös oppimistutkijoi-
den ajatuksissa. Hakkaraisen ym. (2000, 210) mukaan monet älyk-
kään toiminnan tutkijoista ovat korostaneet, että opiskeluprosessin
aikana on suotavaa luoda uusia tutkimuskysymyksiä alkuperäiseen
kysymykseen vastaamiseksi.
            Tutkittava ilmiö         Tutkimuskysymykset
Amazon kokonaisuudessaan – ih-
miset, kulttuuri ja Inkojen historia
1.   Minkälaisia vaatteita ja hattuja
Amazonin asukkaat käyttävät?
2.   Minkälaisissa taloissa / mökeis-
sä / majoissa Amazonin asuk-
kaat asuvat?
3.   Minkälaiset ovat Amazonin
asukkaiden elinkeinot?
4.   Minkälaista on Amazonin alu-
een musiikki ja taide?
5.   Mitkä ovat Amazonin asukkai-
den elämäntavat?
6.   Mitä ihmiset syövät Amazonissa?
7.   Minkälainen on Amazonin
asukkaiden elinympäristö?
8.   Minkälaiset ovat Amazonin
asukkaiden elinolosuhteet?
9.   Minkälainen on Amazonin his-
toria?
10. Amazonissa tuhotaan puita,
mitä puita, mitä varten, mitkä
ovat seuraukset, kuka tuhoaa?
11. Faktoja Amazonista!
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Kuvio 13. Samanthan ja Neiti X:n arviointivaiheen tutkimusky-
symykset
Olennaisena muutoksena Samanthan ja Neiti X:n tutkimuskysy-
myksissä näyttää olevan tutkimusaluetta koskevan käsitteistön rikas-
tuminen ja tutkittavaa ilmiötä koskevien näkökulmien muuttuminen
aikaisempaa laajemmiksi. Samalla myös syy- ja seuraussuhteisiin on
alettu kiinnittää huomiota. Samantha itse kommentoi käsitekartan
merkitystä näin.
”Se vaan tuli siihen päälle, jos sen olisi tehnyt siinä
työn alussa, niin se olisi ehkä auttanut (työn tekemi-
sessä), mutta sitten ei olisi voinut olla varma, ett
löytyykö kaikki ne tiedot. Elikkä sitten, kun se oli
valmis, niin sen pysty (tekemään), kun siellä on tie-
dot, niin sitten vaan voi kirjotella ne kysymykset.”
Tutkimustöiden arviointi- ja esittelyvaiheessa ko. oppilaat pystyi-
vät miellekarttansa avulla vastaamaan myös heille esitettyihin kysy-
myksiin ja samalla osoittamaan oppimistaan muille oppilaille. Tällai-
sessa opiskelumallissa on yhtäläisyyksiä mm. Hakkaraisen ym. (2000,








Kärsivätkö he teiden ja plantaasien rakentamisesta?
Joutuvatko he pois Amazonista?
Kuinka paljon metsää
katoaa?
Kuinka pitkään meillä on
vielä sademetsiä?




Kuinka pitkä se on?









tiedon hankkimiseen ja asiantuntijuuden jakamiseen liittyviin näkö-
kulmiin (ks. tarkemmin Hakkarainen ym. 2000, 202-207).
Koska tässä tutkimuksessa on kyse taaksepäin suuntautuvasta ref-
lektiosta, on oppilaiden itsenäisen opiskelun ja sen valvonnan yksityis-
kohtainen kuvaaminen lähes mahdotonta. Tämän työn metodisten
ratkaisujen ohjaamina keskitytäänkin ensisijaisesti opiskelun suunnit-
telu- ja arviointivaiheisiin.
Opiskeluprojektin arviointivaihe
Työskentelyn konkreettisena tuotoksena syntyi jokaisesta tutkimus-
tehtävästä oma tutkielmaraportti, joka noudattaa tieteellisen kirjoitta-
misen pääperiaatteita. Arviointivaiheessa oppilaille oli kopioitu tois-
tensa raportit, joiden pohjalta käytiin arviointikeskustelu. Arviointi
on luonnollinen osa koulun opetus- ja kasvatustyötä, ja sen avulla op-
pilas konkretisoi opiskelunsa tavoitteet (Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteet 1994, 24). Hakkaraisen ym. (2000, 186) mukaan
kouluarvioinnin kolme tärkeää tavoitetta ovat: 1) oppimisen ohjaami-
nen ja tukeminen, 2) opiskelun ja oppimisen kontrollointi ja 3) ope-
tuksen kehittäminen. Erityisesti oppimisen ohjaaminen ja tukeminen
ovat keskeisiä opiskelussa, koska silloin oppilas saa palautetta omasta
oppimisestaan, kykenee tarkastelemaan heikkouksiaan ja vahvuuksi-
aan, toisin sanoen kehittymään sekä itsearvioinniltaan ja metakogniti-
oltaan. Oletettavasti myös hänen motivaationsa oman opiskelu- ja
oppimisprosessinsa hallintaan ja kehittämiseen syvenee. (Hakkarinen
ym. 2000, 186-187.)
Tämän opiskeluprojektin arvioinnissa pyrittiin vastaamaan koulu-
arvioinnille asetettuihin tehtäviin ja keskittymään entistä enemmän
juuri opiskelu- ja oppimisprosessin tukemiseen. Opiskeluprosessin ai-
kaisesta ohjaavasta ja tukevasta arvioinnista on esimerkki liitteessä 6.
Projektiopiskelun arviointi tulisi nähdä kokonaisvaltaisena: projek-
tin suunnittelu-, valvonta-  ja arviointivaiheet tulee ottaa huomioon
(Artzt & Armour-Thomas 1998, 9; Lavonen & Meisalo 1998, 22).
Prosessimaisuutta korostavina arviointikeinoina voidaan pitää mm.
portfolioarviointia, oppimispäiväkirjoja, käsitekarttatekniikkaa sekä
erilaisia itsearviointilomakkeita (Hakkarainen ym. 2000, 187-189;
Lavonen & Meisalo 1998, 22-25). Tämän opiskeluprojektin arvioin-
tikeinoina käytettiin kirjallista itsearviointia sekä arviointikeskusteluja
ja -haastatteluja.
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Opiskeluprojektin kuluessa ja sen jälkeen kävi ilmi joitakin seikko-
ja, joihin olisi voinut suhtautua toisin. Prosessin aikana osoittautui,
että aihevalinnan rajaus on erityisen tärkeää suhteuttaa aiheeseen liit-
tyvän tiedon löytymiseen sekä oppilaan omiin, itsenäisen opiskelun
valmiuksiin. Lisäksi kirjoittamisen ja lukemisen tavoitteet kannattaisi
asettaa opettajan ja oppilaiden yhteissuunnittelussa. Nyt opettaja mää-
ritteli ne itsenäisesti kuulematta oppilaidensa mielipiteitä. Tämä näkyi
ajoittain siten, etteivät kaikki oppilaat olleet sisäistäneet tavoitteita,
jotka vain opettaja oli määritellyt. Osalla oppilaista tavoitteisiin sitoutu-
misessa ei kuitenkaan ollut erityisiä ongelmia. Todennäköisesti oppi-
laat kokivat raporttien kirjoittamisen kiinnostavaksi, se oli vaatimus-
tasoltaan haasteellinen ja kokemuksena tuore, mikä todentui myös
oppilaiden haastatteluissa. Oppilaiden omien tutkimuskysymysten
syvällisyyteen ohjaamista pohdittiinkin jo edellä.
4.2.3Kokoava tarkastelu opiskeluprojektista
Tämän tutkimuksen opiskelu oli luonteeltaan prosessimaista suunnit-
teluineen, opiskelun valvomisineen ja arviointeineen, ja sitä seurattiin
oppilaan perspektiivistä. Yleisesti projektimaiseen opiskeluun katso-
taan kuuluvan useita erilaisia toimintatapoja, joita kaikkia kuitenkin
yhdistää tutkittavan ilmiön ymmärtämiseen liittyvä tavoitteellisuus,
yhteistoiminnallisuus ja ongelmakeskeisyys (Anttila 1996, 382). Tässä
tutkimuksessa oppilaat pyrkivät itse rakentamaan opiskelunsa sisältöä
ja toimintamalleja opetussuunnitelman tavoiteasettelun mukaisesti.
Oppilaat valitsivat opiskelukontekstina olleesta Etelä-Amerikasta yk-
silölliset tutkimusalueet, joita pyrittiin opiskelemaan ongelma- ja tie-
donhakulähtöisesti (ks. Hakkarainen ym. 2000, 211-212). Tavoittee-
na oli siten myös yleisten tiedonhankinta- ja prosessointitaitojen ke-
hittäminen.
  Oppimista voitaneenkin pitää sellaisten toimintavalmiuksien luo-
misena, joilla omien tavoitteiden ja odotusten asettaminen, omien
ennakkokäsitysten ja puutteiden tunnistaminen suhteessa asetettuun
tavoitteeseen ja oman oppimisen tuloksellisuuden arviointi ovat mah-
dollisia. Nämä ovatkin valmiuksia, joita varsin yleisesti pidetään eks-
perttioppijan ominaisuuksina. (Ertmer & Newby 1996; Pietarinen
1998, 24; Schraw 1998; Sternberg 1998.) Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteet (1994, 12) puolestaan puhuu opiskeluvalmiuksien
kehittämisestä. Opiskeluvalmiuksilla tarkoitetaan aluksi perustaitojen
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hallintaa, sittemmin myös tiedonhankinnan ja –käsittelyn taitoja, it-
senäisen työskentelyn taitoja, vastuunottoa omista opinnoista ja halua
jatkuvaan kouluttautumiseen. Menestyksellinen opiskelu edellyttää
myös luovaa ajattelua, ongelmanratkaisukykyä, ryhmässä työskente-
lyn taitoa ja taitoa ilmaista ajatuksensa selkeästi. Näitä valmiuksia py-
rittiin harjoittamaan myös tämän tutkimuksen sisältönä olleessa opis-
keluprojektissa. Samalla pyrittiin vastaamaan Järvelän ja Niemenvir-
ran (1997, 230) esille nostamaan haasteeseen siitä, että yksilön kogni-
tiiviset toiminnot, emotionaaliset tilat ja motivationaaliset tilannetul-
kinnat sekä niiden sosiaaliset ehdot ja vuorovaikutus tulisi ottaa tar-
kasteltaviksi.
4.3 Tutkimuksen metodologiset ja metodiset
ratkaisut
Ennen kuin syvennetään tutkimuksen metodologisia ratkaisuja käsit-
televiin alalukuihin, esitetään kuviossa 14 kootusti tämän työn keskei-

































Kuvio 14. Tutkimusprosessin keskeiset elementit
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Opiskeluprojekti, josta myös tutkimusaineisto on kerätty, on esi-
telty luvussa 4.2.2. Tässä osassa keskitytäänkin laadullisten ratkaisujen
perusteluun, esitellään tutkimusaineiston keruun menetelmät ja ana-
lysoinnin eri vaiheet.
4.3.1Laadullinen tapauskohtainen tutkimus
Tässä tutkimuksessa on kyseessä laadullinen deskriptiivinen tapaustut-
kimus. Uusitalon (1996, 62-64) mukaan deskriptiivisyydellä tarkoite-
taan sitä, että tutkija pyrkii kuvailemaan ilmiön, tilanteen tai tapahtu-
man  luonnetta, kehitystä tai muita tunnuspiirteitä. Laadullisen tutki-
musotteen perusteluina voidaan nähdä tutkijan halu saada selville se,
mitä tutkimukseen osallistuneet oppilaat ajattelivat, tunsivat ja tiesivät
opiskeluprojektinsa aikana (ks. myös Patton 1990, 94; von Wright 1992,
62). Kvalitatiivisten menetelmien katsotaan soveltuvan erityisen hyvin
silloin, kun halutaan ymmärtää, minkä merkityksen tutkimukseen osal-
listuneet antavat jollekin heitä koskevalle tilanteelle ja siihen liittyville
kokemuksille. Saadun tiedon avulla pyritään myös parantamaan olemassa
olevia käytänteitä. (Maxwell 1998, 74-76, 84-85; ks. myös Elsinen 2000,
78.) Juuri näihin näkökulmiin pyrittiin tässä tutkimuksessa.
Eskola ja Suoranta (1999, 18) kirjoittavat laadullisessa tutkimukses-
sa keskityttävän varsin pieneen tapausmäärään ja yksittäisiä tapauksia
pyritään analysoimaan mahdollisimman perusteellisesti. Aineiston tie-
teellisyyden kriteeri ei näin ollen olekaan sen määrä vaan laatu, käsitteel-
listämisen kattavuus. Tutkittavien ilmiöiden käsitteellistämistä eli opera-
tionalisointia (Eskola & Suoranta 1999, 75-80) voidaankin pitää yhte-
nä tämän tutkimuksen keskeisistä tavoitteista.
Tapaustutkimus puolestaan soveltuu silloin, kun tutkittavaa ilmiötä
halutaan ymmärtää kaikkien osallistujien kannalta entistä syvällisemmin
(Syrjälä ym. 1994, 11; ks. myös Mäkinen 1998, 121). Tässä tutkimukses-
sa se tarkoittaa, että opettaja tutkijana pyrkii ymmärtämään tutkimukseen
osallistuneiden oppilaiden reflektiivisyyttä, metakognitiivisuutta sekä opis-
keluprojektikäytänteitä entistä syvällisemmin ja oppilaat kehittyisivät opis-
kelukäytänteissään ja niiden arvioinnissa.
Tässä tutkimuksessa esitellään tutkimukseen osallistuneiden reflek-
tiiviset kuvaukset opiskeluprojektin eri vaiheista hierarkkisessa järjestyk-
sessä. Tällaista fenomenograafista sisällönanalyysia ja käsitysten luokit-
telua  (ks. Nummenmaa & Nummenmaa 2002) voidaan von Wrightin
(1992, 62) mukaan pitää sopivana lähestymistapana yksilöiden reflekti-
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oiden tutkimiseen. Von Wright (1992, 64) argumentoi, että metakogni-
tiivisen tiedon tutkimuksessa on erityisen tärkeää keskittyä kehityksen
aikaisiin laadullisiin muutoksiin eikä esimerkiksi vain määrälliseen tie-
don kartoittamiseen. Tässä tutkimuksessa ei kuitenkaan tutkittu oppi-
laiden metakognitiivisuuden kehittymistä, vaan oppilaiden metakogni-
tiivisuuden tasoa tutkimusajankohtana. Myös Tynjälän (1999, 181-182)
mukaan fenomenograafinen luokittelu soveltuu hyvin tutkivaan opetta-
miseen, jossa opettaja analysoi omaa työtään ja oppilaidensa oppimistu-
loksia tutkimuksellisin välinein. Tässä työssä käytetyn analysointitavan
tarkoituksena on löytää laadullisesti erilaisia kuvauskategorioita (Num-
menmaa & Nummenmaa 2002, 68).
Sisällönanalyysissa voidaan menetelmäkirjallisuuden mukaan käyt-
tää luokittelurunkoja, jotka ovat muodostuneet aikaisempien tutkimus-
ten tuloksista, asiasta aikaisemmin esitetystä teoriasta tai tutkittavasta
aineistosta (ks. Anttila 1996, 255; ks. myös Mäkinen 1998, 128). Lisäk-
si näiden yhdistelmät tulevat kysymykseen, kuten tässä tutkimuksessa
on tehty.
4.3.2Tutkimusaineiston keruun menetelmät
Tässä tutkimuksessa mielletään kaikki dokumentoitu ja opiskeluprojek-
tiin liittyvä puhe reflektioksi. Reflektion kontekstina on ollut sekä ke-
väällä 1998 toteutettu opiskeluprojekti että kuvitteellisesti myös mah-
dollisesti tulevaisuudessa toteutettava opiskeluprojekti. Metakognition
tiedollinen ja taidollinen tarkastelu on tehty reflektioaineistosta.
Tutkimuksen ex post facto -asetelman vuoksi kiinnitettiin aineis-
ton keruuseen erityistä huomiota. Opiskeluprojektikokemukset oli
pystyttävä palauttamaan uudelleen mieleen, vaikka itse opiskelu oli-
kin jo päättynyt. Opiskeluprojektiin oli kuulunut opiskelun suunnit-
telu-, valvonta- ja arviointivaiheet. Jotta opiskelukokemukset saatai-
siin mahdollisimman monipuolisina esille, käytettiin sekä aineistotrian-
gulaatiota että osittain myös menetelmätriangulaatiota (Eskola & Suo-
ranta 1998, 69-75). Menetelmätriangulaatio tarkoittaa tässä tutkimuk-
sessa saman aineiston käsittelyä kahdella eri tavalla: ensiksi yleisenä
reflektiotarkasteluna ja toiseksi tarkentuneena metakognitiivisen ref-
lektion tarkasteluna.
Kirjoittaminen on yksi reflektointia edistävä sekä ilmentävä työ-
muoto (mm. Zeichner & Liston 1987). Sen perusteella ensimmäisiksi
aineistonkeräysmuodoiksi valittiin oppilaiden opiskeluprojektista synty-
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neet kirjalliset tutkimusraportit sekä ohjattu projektiivinen kirjoitelma
(Liite 7). Kirjoitustehtävä pyrittiin muotoilemaan opiskeluprojektin
luonnetta vastaavaksi. Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden tulisi
voida vastata tasavertaisina, vaikka heidän tutkimusalueensa olivatkin
olleet hyvin erilaisia.
Kirjoitelman instruktiota miettiessään tutkija suunnitteli viisi eri-
laista vaihtoehtoa, jotka painottuvat eri tavoin oppilaiden reflektiivi-
syyden ilmentämiseen. Sen jälkeen tutkija pyysi eri vaihtoehdoista asian-
tuntijapalautetta KT Laila Mäkiseltä, KT Risto Patrikaiselta sekä KT
Janne Pietariselta. Lisäksi kirjoitustehtävän esitestaus suoritettiin Jo-
ensuun normaalikoulun kuudennen a-luokan kolmella oppilaalla, jot-
ta instruktioon voitaisiin tehdä tarvittavat täydennykset ja mahdolliset
muutokset. Osallistujat valittiin satunnaisesti, vapaaehtoisuuteen pe-
rustuen. Mukana oli kaksi tyttöä ja yksi poika. Kirjoitustehtävän esi-
testauksen jälkeen tutkija huomasi, että osa kirjoitustehtävään liitty-
vistä kysymyksistä soveltuisi paremmin nimenomaan puolistrukturoi-
tuun haastatteluun. Tällöin kysymyksiä voisi välittömästi tarkentaa.
Huhtikuussa -98 tutkimukseen osallistuneet oppilaat kirjoittivat
esitestatun projektiivisen kirjoitelman. Kirjoitelmassa tutkimukseen
osallistuneiden tehtävänä oli kuvitella olevansa Helsingin Sanomien
toimittaja, joka sai mahdollisuuden lähteä tekemään uutisraporttia
paikan päälle Etelä-Amerikkaan. Toimittajan tehtävänä oli kuvata
mahdollisimman monipuolisesti tekemiään havaintoja ja välittää sa-
malla suomalaisille lukijoille tietoa maanosan senhetkisestä elämästä.
Kuvitteellisessa kirjoitelmassa on vaikutteita psykologisessa persoonal-
lisuustutkimuksessa käytetyistä projektiivisista testeistä, joissa kirjoit-
taja ottaa jonkun toisen henkilön roolin välittääkseen kirjoittaessaan
myös omia kokemuksiaan. Kirjoitelma-aineistojen käyttöön tämän
kaltaisissa tutkimuksissa palataan vielä luvussa 6.1 Tutkimusmetodo-
logian tarkastelu / Tutkimusaineiston hankinta ja sen käsittely.
Projektiivisen kirjoitelman menetelmässä on myös otteita Eskolan
ja Suorannan (1999, 111-118) kuvaamasta passiivisesta eläytymismene-
telmästä, jolla tarkoitetaan pienimuotoisten tarinoiden kirjoittamista
tutkijan antamien ohjeiden mukaan. Eläytymismenetelmään kuuluu
oleellisesti kirjoitelmien välisten erojen tutkiminen, joten erojen ha-
vaitseminen edellyttää vähintään kahden eläytymiskirjoitelman kirjoit-
tamista. Tässä tutkimuksessa tutkimukseen osallistuneet kirjoittivat
yhden kirjoitelman, jonka avulla pyrittiin saamaan viitteitä oppilaan
käyttäytymismalleista annetun tehtävän aikana. Eskolan ja Suorannan
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(1999, 114) mukaan vain yhden kirjoitelman kirjoittamista pidetään-
kin lähinnä ainekirjoituksena, mutta laadullisen tutkimuksen aineis-
toksi sopivana menetelmänä. Passiivisen eläytymismenetelmän käytöstä
väitöskirjatyön aineistonkeräysmuotona voi lukea lisää mm. Mikko-
sen (2000, 103-107) teoksesta. Hänen  tutkimuksensa kohdejoukon
muodostivat 11-, 14- ja 17-vuotiaat pohjoiskarjalaiset nuoret.
Kirjoitelma auttoi tutkijaa täydentämään käsityksiään oppilaiden ref-
lektiivisyydestä. Samalla kirjoitelman avulla selvitettiin, mitä asioita tut-
kimukseen osallistuneet nostivat opiskelustaan merkityksellisinä esille,
miten he päätyivät eri valintoihin ja ratkaisuihin ja millaisena Etelä-
Amerikka oli jäänyt heidän mieleensä. Kirjoituksista ilmenee, miten joku
on saanut kiitosta työnsä päätteeksi, toinen on taas löytänyt mielenkiin-
toisen tutkijaparin tai kolmas on hyödyntänyt paikallista opasta, neljäs
ihmetellyt olojen kurjuutta ja sademetsän lajiviidakkoa, kun taas viides
päättää aloittaa työnsä vasta huomenna. Näiden poimintojen tarkoituk-
sena oli toimia siltana oppilaiden ajatuksiin.
Kirjoitustehtävän pohjalta rakentui puolistrukturoitu teemahaastat-
telurunko (Liite 8, ks. myös Eskola & Suoranta 1999, 87). Sen tarkoi-
tuksena oli tuoda esille tutkittavan ilmiön mahdollisia uusia, erilaisia
puolia. Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden haastattelut suoritet-
tiin toukokuussa -98. Tutkimuksessa haastateltiin 16 oppilasta, joista
14 analysoitiin systemaattisesti.  Yksi tapaus selittyy haastattelutilan-
teen dokumentoinnin heikkotasoisuudella ja toinen tapaus jätettiin
analysoimatta oppilaskohtaisten tekijöiden vuoksi.
Teemahaastattelu on lomakkeen ja avoimen haastattelun välimuo-
to. Puolistrukturoitu tarkoittaa kysymysten tarkan muodon ja järjes-
tyksen puuttumista. Tässä tutkimuksessa reflektoitavana kohteena on
opiskeluprojekti, jossa oppilas on voinut toimia hyvin yksilöllisellä ta-
valla. Teemahaastatteluvalinnan perusteiksi voidaan Hirsjärveen ja
Hurmeeseen (1991) vedoten katsoa juuri menneiden tapahtumien
peilaus, pyrkimys saada esille myös heikosti tiedostettuja seikkoja,
omakohtainen tai arkaluontoinen aihe sekä tutkittava ilmiö, josta haas-
tateltavat eivät ole tottuneet kriittisessä mielessä keskustelemaan.
Tässä tutkimuksessa pyrittiin noudattamaan kohdennetun haastat-
telun keskeisimpiä piirteitä. Tällä tarkoitetaan Hirsjärven ja Hurmeen
(1991) mukaan 1) haastattelun laajuutta eli haastateltavat tuovat esiin
kaikki haluamansa näkökulmat, 2) haastateltavien reaktioiden spesifi-
syyttä, 3) haastateltavien reaktioiden syvyyttä eli haastattelija auttaa haas-
tateltavaa kuvaamaan myös tutkittavan ilmiön affektiivisia ja kognitiivi-
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sia merkityksiä ja 4) haastateltavien henkilökohtaista kontekstia. Tällöin
tiedostetaan haastateltavien ominaisuuksien ja heidän puheeseensa sisäl-
tyvien aikaisempien kokemusten merkityssisältöjä.
Haastattelun jaksotus perustui opiskelun kolmeen keskeiseen vai-
heeseen (Artzt & Armour-Thomas 1998, 9):
- pre-active, ennen työskentelyä tehdyt toimenpiteet,
kokemukset ja uskomukset eli opiskelun suunnitte-
luvaihe
- inter-active, itse työskentelyn toimenpiteet, kokemuk-
set  ja uskomukset eli opiskelun valvontavaihe
- post-active, työskentelyn jälkeiset toimenpiteet, ko-
kemukset ja uskomukset eli opiskelun
arviointivaihe
Jotta tutkija voisi olla mahdollisimman vakuuttunut tutkimukseen
osallistuneiden reflektiivisyyttä koskevista päätelmistään, hän laati vielä
aineiston keruun neljännen vaiheen. Tällä tarkoitetaan haastattelun
päätteeksi, kokonaisarvioinnin jälkeen, tehtyä metaforan nimeämistä
(Liite 9). Niikon (1992, 359-365) mukaan metaforien avulla voi ra-
kentaa merkitysten verkoston, joka tekee näkyväksi oppilaiden käsi-
tyksiä omasta opiskelustaan. Haastateltavaa pyydettiin ensin ajattele-
maan opiskeluprosessiaan kokonaisuudessaan ja sitten määrittämään
opiskeluprosessiaan mahdollisimman hyvin vastaava urheilullinen
metafora perusteluineen.
Metaforan käyttö perustuu näkemykseen, että metaforaa muodos-
tettaessa sana lainataan normaalikäytöstä kuvaamaan jotain muuta il-
miötä. Samalla sanan merkitys siirtyy. Usein abstrakteja asioita kuva-
taan sanoilla, jotka normaalisti viittaavat konkreettisiin ilmiöihin. Tässä
tapauksessa pyrittiin antamaan varsin uudelle opiskelutavalle – opis-
keluprojektille – lisänimi tai - kuvaus jo ennestään tutusta aihepiiristä.
On huomattava, että metafora tuo esiin yleensä keskeisinä pidettyjä,
toivottuja tai pelättyjä ilmiön piirteitä peittäen samalla joukon muita
piirteitä. Metaforat ovat siis aina valikoivia. Metaforien merkitystä ei
pidä kuitenkaan vähätellä. Useiden tutkijoiden mukaan metaforat ei-
vät ole vain pelkkiä, yksinkertaisia vertailuja, vaan ne ovat yksilön tul-
kintoja, analyysejä ja arviointeja heijastaen aina myös yksilön tunteita,
uskomuksia, arvoja ja tarpeita. Ne suuntaavat ja jäsentävät ajattelua.
(Deshler 1996, 314-332; Hilpelä 1998, 63-65; Niikko 1992, 359-
365.) Edellä mainitun ajattelun näkyväksi saattamiseen pyrittiin myös
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tässä tutkimuksessa.
Tässä tutkimuksessa tutkimukseen osallistuneiden käsityksiä omasta
opiskelustaan tutkittiin monin eri tavoin. Metaforaosuutta voidaan
pitää lähinnä muita aineistoja täydentävänä. Metaforien tulkinnan
avulla tutkijan on mahdollista arvioida kootusti tutkimukseen osallis-
tuneen reflektiivisyyttä. Tutkija voi vahvistaa tai uudelleen arvioida jo
syntyneitä päätelmiään ja tarvittaessa palata vielä primääriaineistoihin.
Vastaavasti metaforaosuutta voidaan pitää oppilaiden osalta heidän
omaa reflektiotaan kokoavana ja jäsentävänä vaiheena.
Seuraavassa vielä tiivistetysti eri tutkimusaineistojen merkitykset
tässä tutkimuksessa.
Oppilaiden tutkimusraportit olivat tutkijan esiym-
märryksen rakennuselementteinä.
Projektiivisen kirjoitelman tehtävänä oli paljastaa
opettajalle/tutkijalle oppilaiden tietämysrakenteet
arviointia varten sekä mahdollistaa kirjoitelmien
käsitteellistäminen teemahaastattelun pohjaksi.
Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa tarkas-
teltiin oppilaiden reflektiota omasta opiskelustaan ja
oppimisestaan sekä syvennettiin kirjoitelmista esiin
nostettuja näkökulmia. Puolistrukturoitu teemahaas-
tattelu oli myös metakognition analysoinnin pääai-
neisto.
Opiskeluprojektia vastaavan metaforan nimeämi-
sellä tutkija pyrki kokoavaan ja jäsentävään arvi-
ointiin tutkimukseen osallistuneiden reflektiivisyydes-
tä. Myös tutkimukseen osallistuneille oppilaille me-
taforavaihe tarjosi mahdollisuuden projektiopiskelun
kokoavaan tarkasteluun.
Tutkimusaineistoa hyödynnettiin tutkimuskysymyksiin vastaami-
seksi siten, että tutkimuskysymykseen 1a) Millaista on perusopetuk-
sen kuudesluokkalaisen reflection-on-action opiskeluprojektin suunnit-
telusta, työskentelystä, arvioinnista ja emotioonaalisista tekijöistä ja
miten se voidaan käsitteellistää vastattiin projektiivisten kirjoitelmien
ja haastatteluaineiston perusteella. Reflektio-osuuden tutkimuskysy-
mykseen 1b), joka käsitteli kokemuksista nousevaa ja tulevaisuuteen
suuntautuvaa reflektiota, vastattiin haastatteluaineiston reflection-for-
action -osuuden ja metaforan avulla. Reflektio-osuuden kolmanteen
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kysymykseen, joka kohdistui oppilaiden reflektiivisyyden kuvaamiseen,
vastattiin tutkijan tekemällä synteesillä. Synteesi oli johdettu kohtien
1a) ja 1b) tutkimustuloksista.
Metakognitioon kohdistuvissa tutkimuskysymyksissä 2a) Minkä
käsitteiden avulla voidaan tarkastella kuudesluokkalaisen oppilaan
metakognitiivisuutta opiskeluprojektissa, joka pyrki kehittämään op-
pilaiden itseohjautuvuusvalmiutta ja 2b) Millaisina laadullisina profii-
leina kuudesluokkalaisen oppilaan metakognitiivisuutta voidaan ku-
vata, tarkastella ja ymmärtää hyödynnettiin haastatteluaineistosta saa-
tuja tuloksia. Kysymykseen 2c), joka koski metakognitiivisuuden di-
mensioiden kuvausta,  tutkija rakensi synteesin edelliskohtien tutki-
mustuloksista.
4.3.3Tutkimusaineiston analysoinnin eri vaiheet
Tutkimusaineiston analysoinnissa pyrittiin systemaattiseen ja loogiseen
etenemiseen (Kuvio 15). Aineiston analysointia raportoidaan myös
tutkimuksen tulosluvuissa, joten tässä alaluvussa keskitytään kuvaa-
maan sitä, miten tutkija rakensi esikäsityksensä oppilaiden reflektiivi-
syydestä.
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Kuvio 15. Aineiston analysointiprosessi pääpiirteissään
Ensimmäisenä vaiheena oppilaiden reflektiivisyyden kartoittami-
seksi käytettiin ajattelun ja sitä kautta oppimisen kognitiivisen tason
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Kirjoitustehtävästä ja haastatteluaineistosta nousevat sisältöalueet
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raporttien kielellisen tason tarkastelua. Tarkastelun perusteena käytet-
tiin Biggsin ja Collisin (1982) Structure of the observed learning out-
come – taksonomiaa (SOLO-taksonomia).
Tavanomaisesti taksonomia-arvioinnin lähtökohtana on opettajan
tekemä avoin kysymys, jonka pohjalta oppilaiden esseevastauksia luo-
kitellaan. Keskeistä vastausten luokittelussa on vastausten rakenne ja
sisältö. (Biggs & Collis 1982; ks. myös Äänismaa 2002, 204-208.)
Tämän tutkimuksen tekstien luokittelussa kiinnitetään huomiota asia-
sisältöjen valintaan mm. siltä kannalta, kuvaako aineisto hyvin oppi-
laan omaa tutkimusongelmaa sekä millainen on sisällön rakenne. Teks-
tin syvyyttä voidaan määrittää asteikolla, joka alkaa yksipuolisella tai
ristiriitaisella tarkastelunäkökulmalla tai jopa annettua aihetta vastaa-
mattomalta tasolta edeten lopulta luovaan, eheään, yleisiä periaatteita
noudattaviin, mutta toisaalta kriittisyyttä ilmentäviin kannanottoihin.
SOLO-taksonomia on nimenomaan sisältöaluekohtainen, eivätkä
tulokset ole suoraan yleistettäviä. Toisen alueen ekspertti voi olla toisen
alueen noviisi. Seuraava Biggsin ja Collisin (1982) viisiportainen luokit-
telu oli pohjana sille sovellukselle, jota käytettiin tässä tutkimuksessa.
SOLO-taksonomialuokitus
1. Esirakenteinen (prestructural)
Teksti väistää kysymyksen tai toistaa sanamuodon. Ei kriittisyyttä.
2. Yksirakenteinen (unistructural)
Teksti sisältää yhden relevantin näkökohdan tai yleistää yhdestä näkö-
kulmasta eikä pyri johdonmukaisuuteen. Kriittisyys lähes olematonta.
3. Monirakenteinen  (multistructural)
Teksti sisältää useita asianmukaisia aineksia, mutta kokonaisuuden joh-
donmukaisuudessa on vielä parantamista. Yleistäminen perustuu ir-
rallisiin seikkoihin. Kriittistä hapuilua.
4. Relationaalinen (relational)
Teksti on sisällöltään relevanttia ja johdonmukaista, yleistys tapahtuu
tarkasteltavassa kontekstissa. Kriittisyys alkaa hahmottua.
5. Laaja-alainen, abstrakti (extended abstract)
Johdonmukaista ja relevanttia tekstiä yleistyksineen, jossa mukana myös
induktiota ja deduktiivista päättelyä. Perusteltua kriittisyyttä. (Biggs
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& Collis 1982, 23 – 28; ks. myös Tynjälä 1999, 182-183; Äänismaa
2002, 204-208.)
Koska kyseessä on varsin pieni tutkimusjoukko, vaikutti viisipor-
tainen luokitus soveltumattomalta. Edellistä luokittelua pyrittiin muok-
kaamaan kuudesluokkalaisten oppilaiden tasolle soveltuvaksi. Koska
kyseessä on laadullinen tutkimus, pyrittiin löytämään oppilaan teks-
tistä kohta, joka ilmentäisi hänen parasta mahdollista osaamistaan.
Lopulta oppilaiden tutkimusraporttien tekstit kategorioitiin seuraa-
vanlaiseksi jäsentelyksi, joka myötäilee Mäkisen (1998, 88) tekemää
tulkintaa perusasteikäisen  reflektiivisyydestä:
Tässä tutkimuksessa käytetty luokitus
a) vähäistä tietoa tai epärelevanttia tietoa, ei juurikaan oman ajattelun
tai toiminnan reflektointia, alin taso (SOLO-luokat 1 ja 2)
b) faktatietoa ja jonkin asteista oman ajattelun tai toiminnan reflek-
tointia, keskitaso (SOLO-luokka 3)
c) syy- ja seuraussuhteita sekä kriittistä reflektiota sisältäen myös me-
takognitiota, ylin taso (SOLO-luokat 4 ja 5)
Seuraavat esimerkit ovat suoria lainauksia tutkimukseen osallistunei-
den oppilaiden raporteista. Tekstinäytteet ovat raportin englanninkieli-
sestä tiivistelmäosuudesta (abstract). Näytteiden valinta oppilasraport-
tien kokoavan tarkastelun osuudesta perustuu kahteen näkökulmaan.
Toisaalta lukija voi vertailla näytteiden tasoja, koska ne ovat kohdasta,
johon oli yhteinen tehtävänanto. Toisaalta tässä osiossa oppilas on jou-
tunut kokoamaan ja tiivistämään ajatuksensa sekä miettimään tavoittei-
taan ja oppimiaan sisältöjä, mitä voitaneen pitää ensimmäisenä reflek-
tointivaiheena. Tutkija tiedostaa, että tutkimukseen osallistuneen oppi-
laan englannin kielen taito voi vaikuttaa hänen kykyynsä ilmaista aja-
tuksiaan. Sen tähden tämä osuus on koko tutkimusprosessin kannalta
vain suuntaa antava, tutkijan esiymmärrystä rakentava.
Tutkimuksen alimman tason kuvausta
“In Brazil there are two groups of people. Very rich
and very poor. Poor people live in slums. They suffer
from lack of money, food and drain. Rich people live
like we do. They have home helpers. Inkas live poorly.
Some Inkas don’t have a good home.” (Charles)
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“ In the Amazon rainforests live millions of different
species of animals. Most of the animals are still
unknown. In the Amazon rainforest, as everywhere in
the world, there live mammals, birds, fish, amphibians,
reptails, insects and spiders.” (Aamu ja Pilvi)
Keskimmäisen tason kuvausta
“Our class did the project about South-America. I
did my project about south-American livelihoods.
South-American livelihoods are farming, automotive
industry, cattle breeding and mineral resources. I find
material to minerals, farming and cattle breeding. I
didn’t find material to car industry, but my teacher
rang to the “Autoalan tiedotuskeskus”. There they send
a book to me. The book was very interesting. I liked
to do this project.” (Kuuno)
Ylimmän tason kuvausta
“In the beginning of the paper we first wanted to tell
about the value and the state of the forests in general.
The main purpose of our study was firstly to show
how much the  Amazon rainforest suffers from the
pollution and the deforestation. Secondly we also
wanted to tell what happens to the nature  and natives
when roads and plantations are built in the rainforest
and a large amount of the natives have to move away
to for example the  Xingu national park. Thirdly we
wanted to emphasize the importance of taking care
of the nature in this area because otherwise some rare
cultures and species might become extinct. The
Amazon rainforest is also of vital importance because
of the oxygen it produces. Our study also tells some
geographical facts about the Amazon rainforest. The
Amazon River and about the natives of the Amazon
such as the Waorani, the Yanomami and the Kayapo.
The deforestation in the Amazon area has been rapid.
In the 1980’s one destroyed an area that equals to all
the forests in Finland during one year. One of the
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reason is the quick growth of the population and the
need of food. Other reasons are mining, industry and
lumber trade. The industry and trade both exploit
the natural resources and cause pollution which effects
the rainforests severely.
Because of the changes in the surroundings the natives
have been forced to leave their homes and move to
natural parks or to cityslums. This has partially
destroyed their cultures and led to social and health
problems. It is the last moment to save the cultures
that still exist.
We found this project very interesting and would in
future like to find out more about natives, their
specific ways and cultures, living conditions and way
of life in general.”
(Samantha ja Neiti X)
Tutkijan esiymmärrykseksi muodostui, että jo yhdessä koululuo-
kassa oppilaiden tuottamien tekstien kognitiiviset laadut (ks. edellä
oleva luokittelu) ja reflektiivisyyden tasojen vaihtelut voivat olla huo-
mattavia. Tutkimusraporttien luokittelu vahvisti myös tutkijan käsi-
tystä projektiopiskelun eriyttämismahdollisuuksista ja –velvollisuuk-
sista nimenomaan yksilöllisen, ymmärtävän oppimisen opiskeluym-
päristönä.
Aineiston analysoinnin toinen vaihe oli kirjoitustehtävistä nostet-
tujen merkityslauseiden käsitteellistäminen. Käsitteellistettyjä reflek-
tion kohteita löytyi runsaasti. Käsitteet ryhmiteltiin suunnittelun, opis-
kelun valvonnan ja arvioinnin kategorioiksi osin aineisto- ja osin teo-
riapohjaisella luokittelulla. Osa merkityslauseista sisälsi monitahoista
informaatiota, kuten seuraava merkityslause.
”Tein koko päivän juttuani valmiiksi. Artikkelini
tuli seuraavaan lehteen ja sain ylennyksen.” (Aika-
taulu, tavoitteet,  palaute ja ulkoinen arviointi)
Tässä tutkimuksessa ei kiinnitetty erityistä huomiota lauseen pri-
määrimerkityksen nimeämiseen, pikemminkin lauseesta yritettiin kä-
sitteellistää kaikki mahdollinen informaatio.
Kirjoitustehtävää seurannut puolistrukturoidun teemahaastattelun
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laatiminen aloitti analysoinnin kolmannen vaiheen. Haastattelu pu-
reutui reflektion ja metakognition yksityiskohtaiseen kuvaamiseen, ja
se oli jaettu opiskelun suunnittelu-, valvonta ja arviointivaiheisiin opis-
keluprojektin etenemisen mukaan.
Jokaisen tutkimukseen osallistuneen haastattelu kesti noin tunnin,
ja siitä syntyi litteroitua aineistoa seitsemän – kymmenen sivua (fontti-
koko 10, riviväli 1) haastateltavaa kohden. Kuudesluokkalaisen oppi-
laan puhe sisältää vielä runsaasti ylimääräisiä, merkityksettömiä sanoja.
Esimerkiksi ”niinku, tota, sillee” toistuvat helposti tutkimukseen osallis-
tujien –  ja tutkimuksen tekijän –  puheessa. Haastattelut on litteroitu
sanatarkasti ja tauot on merkitty kahdella tai kolmella pisteellä tauon
pituudesta riippuen. Tulosten tarkastelun yhteydessä  evidenssit on stili-
soitu lukemisen helpottamiseksi, mutta siten, ettei stilisointi vaikuta
merkitystulkintaan. Seuraavassa kuvataan stilisoinnissa tapahtunut tekstin
pelkistäminen helpommin luettavaksi. Haastattelijan lyhenteenä käytän
jatkossa kirjainta E ja haastateltavan lyhenteenä nimimerkin ensimmäistä
kirjainta. Poikkeuksena on Neiti X = X.
Alkuperäinen, sanatarkka haastatteluevidenssi
E: No, mites, tota, ku työ otitte tuon, päädyitte omaan
aihevalintaan, miten työ muuten päädyitte siihen?
X: Amazon, se on niinku .. se jotenkin kiinnosti,  ku
se on niinkun sademetsää, siitä niikun ..paljon kaik-
kee ihmisiä, joita ei niinkun koskaan tai eläinlajeja
tai tiietä, ett onks niitä olemassa ja .. mie ajattelen, ett
mitä siel voi niikun öö.. puitten niikun siellä seassa
..asuu.
E: Yy-y. Elikkä kiehtoks sinuu se tietämätt.. tietämä-
tön puoli siellä?
X: Nii, se on jotenkin niinku, semmonen niinku ..
ajattelee, ett se on niinku iso .. ett se on niin, jotenkin
.. hirveesti niitä puita ja .. kaikkee mitä siellä voi ..
Stilisoitu versio
E: Miten päädyitte tuohon omaan aihevalintaan?
X: Amazon, se on niinku .. se jotenkin kiinnosti,  kun
se on sademetsää, .. paljon kaikkee ihmisiä, joita ei
koskaan tai eläinlajeja tai tiietä, että onks niitä ole-
massa ja .. mie ajattelen, että mitä siellä voi .. puit-
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ten siellä seassa ..asuu.
E: Eli kiehtoks sinuu se tietämätön puoli siellä?
X: Nii, se on jotenkin niinku, semmonen .. ajattelee,
että se on iso .. että se on niin, jotenkin .. hirveesti
niitä puita ja .. kaikkee mitä siellä voi ..
Seuraavaksi yhdistettiin sekä projektiivisesta kirjoitustehtävästä että
haastatteluista nousseet sisältöalueet. Näiden sisältöalueiden avulla luo-
kiteltiin tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden reflektiivisyys ja
metakognitiivisuus. Tässä vaiheessa tutkija paneutui myös tutkimuk-
seen osallistuneiden metaforiin. Aineiston analysoinnin viimeinen vaihe
käsitti eri reflektio- ja metakognitioluokkien kuvaukset sekä näiden
luokkien vertailevan tarkastelun. Haastatteluja voidaan pitää tutkimus-
prosessin olennaisimpana osana. Haastattelut olivat merkityksellisiä
tutkimuksen tekijälle sekä tutkijana että opettajana.
Seuraavaksi esitetään, millaisia reflektiivisiä ja metakognitiivisia tai-
toja tutkimuksen kohteena olevilta oppilailta löytyi. Samalla vastataan
tutkimuskysymyksiin niiden esittämisen mukaisessa järjestyksessä.
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5 Tutkimustulokset ja niiden tarkastelu
Empiiristen tulosten kuvaus ja tarkastelu jakautuu kahteen päälukuun:
reflektiotuloksiin ja metakognitiotuloksiin (Kuvio 16).
5 Tutkimustulokset ja niiden tarkastelu
5.1.1 Reflection-on-action ja
         sen käsitteellistäminen
5.1.2 Reflection-for-action ja metaforat
5.1.3 Reflektiivisyyden luokittelu
5.1.4 Kokoava tarkastelu




5.1 Reflektio 5.2 Metakognitio
Kuvio 16. Tulososion sisällöllinen rakenne tiivistetysti
Ensimmäisessä tulososiossa keskitytään oppilaiden reflektiivisyyden
kuvaamiseen, käsitteellistämiseen ja luokitteluun. Reflektiivisyyttä
kuvattaessa joudutaan väistämättä tarkastelemaan myös metakognitii-
visuuden ja itseohjautuvuusvalmiuden ulottuvuuksia. Reflektiotulok-
set päättyvät kokoavaan tarkasteluun. Metakognition yksityiskohtai-
nen tulososio käsittää lähes vastaavanlaisen rakenteen. Siinäkin on
pyritty käsitteellistämään ilmiötä, rakentamaan metakognitiivista kieltä
ja tarkastelemaan oppilaiden itseohjautuvuusvalmiuden ulottuvuuk-
sia. Osio päättyy kokoavaan tarkasteluun.
5.1 Kuudesluokkalaisen oppilaan reflektio
Tässä reflektiotuloksia käsittelevässä pääluvussa etsitään selityksiä,
ymmärrystä ja vastauksia siihen, millaista on kuudesluokkalaisen op-
pilaan reflektio hänen omista opiskeluprojektikokemuksistaan. Samoin
pyritään selvittämään, miten reflektiota voidaan käsitteellistää ja mil-
laisina laadullisina ulottuvuuksina sitä voidaan kuvata. Tulososiossa
käsitellään kirjoitustehtävän ja puolistrukturoidun haastattelun aineis-
toja ajoittain rinnakkain.
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5.1.1 Reflection-on-action opiskeluprojektin eri vaiheista
Tutkittaessa tutkimukseen osallistuneiden reflektiivisyyttä reflection-
on-action -asetelmassa (tutkimuskysymys 1a) on luontevaa jakaa tar-
kastelu opiskeluprojektin eri vaiheiden mukaiseksi. Tarkastelu aloite-
taan suunnitteluvaiheella, sitten edetään työskentelyn aikaisen valvon-
nan kuvaamiseen ja lopuksi pyritään monipuoliseen arvioinnin käsit-
telyyn ja opiskeluun liittyvien emotionaalisten tekijöiden tiedostami-
seen. Viimeisenä osuutena esitellään tämän reflektio-osuuden käsit-
teellistäminen.
Opiskeluprojektin suunnitteluvaihetta käsittelevä reflektio
Ensin esitellään kirjoitelmien suunnitteluvaiheen kuvauksia ja heti sen
jälkeen haastattelun vastaavia evidenssikohtia. Tämän menettelyn tar-
koituksena on toisaalta tukea ilmiön hahmottumista, toisaalta osoit-
taa aineistojen välisiä mahdollisia eroja. Samalla pohditaan, millä kä-
sitteillä opiskeluprojektia on reflektoitu. Merkityslauseista johdetut
käsitteet ovat suluissa lauseen jälkeen, ja haastattelujen keskeiset koh-
dat ovat lihavoidulla tekstillä.
Vaaniva tiikeri
En jaksa kuunnella lentoemännän selvitystä happi-
naamareista, vaan ryhdyn suoraan lukemaan Etelä-
Amerikan matkaoppaita. (Johdannon merkitys, si-
säinen motivaatio)
Touko
Ennen matkalle lähtöä ja ennen kuin luin vuoristo-
kylästä mitään, luulin, että paikkakunta oli rauhal-
linen ja ettei paikka olisi turismin turmelema. (En-
nakkokäsitys)
Mattiesko
Töihin saavuttuani sain kuulla eräältä kollegaltani,
että lehden toimitusjohtaja haluaa tavata minut
huoneessaan heti. Ajattelin jo, että minä olin töpän-
nyt jotenkin, kun hän halusi nähdä minut heti,
mutta astuessani hänen huoneeseensa hämmästyin,
kun hän istui tuolillaan hymyillen. Keskustelun hän
84
aloitti kysymällä, mitenkäs on mennyt töissä ja töi-
den ulkopuolella. Vastasin tietysti asianmukaisesti.
Pienen small talkin jälkeen hän meni asiaan. Hän
sanoi, että EU on antanut Helsingin Sanomille suu-
ren summan rahaa siitä, että me lähetämme jonkun
toimittajistamme Etelä-Amerikkaan tekemään jut-
tua ihmisten elämäntilasta. Juttu minun pitäisi teh-
dä englanniksi, sillä se julkaistaisiin joka EU-maan
suurimmassa lehdessä.
...
Tietenkin otin tehtävän vastaan, sillä olen aina ha-
lunnut päästä Etelä-Amerikkaan. Tehtävä vain pa-
rani, kun johtaja sanoi, että Suomesta ei järjestetä
suoria lentoja Etelä-Amerikkaan. (Ennakkokäsitys
tehtävästä, tunteet, tavoitteet, suhde haasteisiin, si-
säinen motivaatio, metakognitio)
Lilja
Lähtiessäni Etelä-Amerikan suurimpaan valtioon Bra-
siliaan en tiennyt oikein maasta sen enempää, että
siellä on kahdenlaisia ”ihmisryhmiä”. Ja halusin tie-
tää kaiken vaikka palaute olisikin järkyttävää. Tiesin
kyllä saavani vaativan tehtävän, mutta halusin ottaa
työssäni haasteita. (Ennakkokäsitys, haasteet, luotta-
mus itseen opiskelijana, metakognitio)
Charles
Olen Helsingin Sanomien tutkiva toimittaja ja mi-
nua on pyydetty matkustamaan Etelä-Amerikkaan
tekemään artikkeli. Seuranani minulla on kaksi
muuta toimittajaa, sekä perillä minua odottaa opas.
(Yhteistoiminnallisuus)
Hyvin ratkaisevaan osaan nousee uuden opiskelun aloittamisessa
se, millainen ennakkokäsitys tai esiymmärrys oppilaalla on tulevasta
työstä. Sen pohjalta oppilas myös asettaa tavoitteitaan ja mahdollisia
haasteita itselleen. Tämä vaihe heijastelee myös oppilaan suhtautumis-
ta itseensä opiskelijana ja suhtautumista uusiin opiskelutehtäviin. Sa-
moin yhteistoiminnallinen tai yhteisöllinen oppiminen osoittautui-
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vat merkittäviksi ulottuvuuksiksi opiskelussa. Näitä näkökulmia oli
tarpeellista syventää haastattelussa. Oppilaiden puheesta on lihavoitu
tulkinnan kannalta erityisen tärkeät kohdat. Katkelmat liittyvät edel-
leen suunnitteluvaiheeseen.
Väinö
E: Miltä susta tuntu, kun aihe rajattiin Etelä-Ame-
rikaksi?
V: No, enemmän mä tietäsin varmaan jostain
muista maista, ett sinällään se oli niinkun huo-
no.. ja enemmän tietookin löytys varmaan muista
maista.
E: Mitä sä tarkotat niillä muilla mailla?
V: No, vaikka Amerikasta, jos ehtis jotain.. tai sitten
Euroopan maista,  niistäkin varmasti löytys enempi
tietoo.
E: Mistä sä luulet et se johtuu, että niistä löytys enem-
män tietoo?
V: No, emmä tiiä, ne on niinkun kuuluisim.. kuu-
luisampia maita, kun ne mitä Etelä-Amerikassa on.
Koska ne on niinkun rikkaampia, ett ne pystyy
ihteensä laittamaan maailmankartalle aika pal-
jon paremmin, kun Etelä-Amerikan maat.
Väinön esiymmärrys rakentuu lähinnä tiedonhankintaan liittyvis-
tä tekijöistä ja jonkin verran myös tutkittavaan ilmiöön liittyvästä si-
sältötiedosta. Hänen maailmankuvansa on hahmottumassa rikkaiden
ja köyhien maiden erojen ymmärtämiseen. Seuraavassa katsotaan, mitä
uutta Ruusun reflektio tuo.
E: Mitä sä ajattelit sillon alkuun, kun mie kerroin,
että seuraavat kaks kuukautta on tällanen projekti?
R: No, ainakin jotenkin tuntu, että kaks kuukaut-
ta, eihän siinä niin kauan kestä, jotenkin tuntu,
ett sehän on hirveen helppo tehä tällasta, mutta
ku..  kyllähän siinä sitte kestikin kun, just kaikki
ne pohjustus siinä ja .. niinkun suunnittelu ja sit-
ten kuitenkin aika iso aihe tavallaan ja paljon
tietoo ja just se tiedon ettiminen ja sitten siitä se
oma sovellus siitä kirjotettuna ja..
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Ruusu reflektoi ennakkokäsityksensä muuttumista varsin loogises-
ti. Samalla hän jäsentää ja nimeää opiskelun eri vaiheita ja on tietoinen
tulevasta tehtävästä ja sen vaatimuksista. Hän osoittaa selvää metakog-
nitiivista tietoisuutta tehtävästä (ks. teorialuku 3.2 ja tulosluku 5.2.1).
Uutena käsitteenä voidaan nostaa myös aikaan liittyvät tekijät.
Kuunon esimerkki osoittaa edelleen, mikä merkitys on ilmiön esi-
ymmärrykseen liittyvällä sisältötiedolla.
E: Silloin tammikuun alussa, kun mie sanoin, että
nyt ruvetaan tekemään seuraavan kahden kuukau-
den aikana isoa projektia Etelä-Amerikasta,  ni mil-
tä sinusta silloin tuntui?
K: No, en tiiä tuntu jotenkin, ettei saa mistään
aihetta, silloin.. että ei se onnistu.
E: Aiheen valintako jännitti kaikkein eniten?
K: No, ei.. enemmänkin kun se oli Etelä-Amerik-
ka, ni ei tiennyt siitä oikein mittään.
E: Muuttuiko se sun ajatus?
K: No, ei,  pakko oli jostakin tehä sitte.
...
E: No, miten sie päädyit tohon omaan aiheeseen?
K: No, en tiiä, ajattelin vaan, että siellä on paljon
autoteollisuutta, että siitä voi sitte tehä..
E: Mistä sie tiesit, että siellä on paljon autoteollisuutta?
K: Miun isä kertoi siitä.
E. Aikaisemmin jo?
K: Ei, silloin kun mie sanoin, että meiän pitäs tehdä
projekti sieltä jostain, sitten meijän isä sano, että tee
vaikka autoteollisuudesta.
E: Aijaa. Kiinnostaaks ne autot myös sinua?
K: No, ei ne erityisemmin.
E: Oliks sulla alusta alkaen, että se autoteollisuus on
mielenkiintoinen vai onks se..
K: Ei se.. emmie ite ees tienny että sielläkin teh-
hään autoja.
Ilman esiymmärrystä ilmiöstä on myös vaikeaa – lähes mahdoton-
ta – päättää omaa tutkimusaihettaan. Kuunon aihevalintaperusteluis-
sa näkyy hänen tarpeensa saada ulkoista apua päätöksilleen, koska hä-
nellä ei ollut riittävää sisältötietoa tutkittavasta ilmiöstä. Opettajan
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onkin hyvä tiedostaa vastuunsa oppilaan suunnittelutaitojen ohjaami-
sessa ja tukemisessa. Yhteissuunnittelun on todettu olevan myös kuu-
desluokkalaisten itseohjautuvuusvalmiuksien harjoittamisen kannalta
erittäin tarpeellista (Mäkinen 1998, 163).
Kirjoitelmista nostettiin esiin näkökulma, joka viittasi kuudesluok-
kalaisten haluun ja tarpeeseen toimia yhdessä. Miten käsite syveni
haastatteluosuudessa?
E: Osaatsä sanoo, miten tää sun työ eroaa muiden
töistä?
C: No, täs on ainakin vähemmän näitä sivuja.
E: Yhy. Osaatsä sanoo, mistä se johtuu?
C: No, en tiiä, mä olin yksin, ni emmä tietenkään
silleen saanu niin paljoo, en ehtiny ja sillee en löytä-
ny enempää oikeestaan.
E: Yy-y. Oletsä edelleenkin sitä mieltä, ett sä teet
mielummin yksin, kun toisen kanssa?
C: No, voi olla, että teen yksin.
E: Joo-o.
C: Mut on se varmaan iha kiva kokeilla parinkin
kanssa.
E: Millä perusteella sä valitsisit sen parin?
C: No, kai se nyt joku kaveri on.
E: Minkälainen sen kaverin pitäs olla?
C: No, että siis pystyy tosiaan työskentelemään sen
kanssa, ettei o missään riidoissa ainakaan .. tai
jotain semmosta.
Charlesin opiskeluparinvalintaperustelut liikkuvat opiskelun kan-
nalta varsin pinnallisissa perusteissa. Hän ei tuo esille muita näkökulmia
kuin sen, ettei halua olla riidoissa parinsa kanssa. Valintaan vaikuttaa
ensisijaisesti sosiaalinen tai psyykkinen opiskeluympäristö sekä orasta-
vasti myös se, että opiskelussa halutaan edistyä. Väinö puolestaan kuvasi
opiskeluparin valintaperusteitaan hieman eri katsontakannasta.
E: Kuvaile minkälainen sulle on paras työkaveri?
V: Emmä tiiä, semmone ehkä mikä .. niiku pitää
hauskaa välillä, mutta kuiteskin keskittyy työhön,
ainakin pitää.
E: Mistä se hauskan pitäminen tulee?
V: No, tuota..
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 yleensä vaan jotain, että rupee vaan niinku istumaan
ja ruvetaan kertomaan vitsejä, jotta ei ois niin tylsää,
mutta kuiteski, että rupee tekee töitä sitten kun pitää
eikä vaan jatka sitä vitsinkertomista.
E: Miten se vitsin kertomisen lopettaminen onnistuu?
V: No,  yleensä se on, kun joku tulee käskemään,
että pitää ruveta, sitten kumpikin rupee tekemään
sitä. Mutta joskus se onnistuu silleen et kumpikin
vaan päättää, että nyt pitää ruveta tekeen.
Voiton kuvaus viittaa edelleen myös psyykkisen ja sosiaalisen opis-
keluympäristön merkitykseen oppilaalle. Opiskeluympäristöjen reflek-
tointia voidaankin Mäkisen (1998) mukaan pitää yhtenä reflektion
kohteena. Väinö tuo esille myös sen, että hänen sisäinen motivaation-
sa opiskeluun ei aina ole riittävää. Kuudesluokkalaisen opiskeluun si-
sältyykin siten ajoittain ulkoisen ohjauksen tarve ja ajoittain vastuun-
ottamista omista opinnoista. Kyky vastuullisuuteen omassa opiskelus-
saan heijastelee myös itseohjautuvuusvalmiutta (Mäkinen 1998, 94-
95). Onkin syytä tarkastella, löytyykö opiskeluparin valinnan perus-
teiksi vielä muita katsontakantoja.
E: Miten sie valitsit oman parisi?
S: En tiiä, silleen.. se vaan, mut etupäässä niinkun
ollaan porukassa tyttöjen kanssa ja se kenen kans-
sa yleensä on, mutta en kyllä Green Pacon kanssa
hirmu usein ole, mut Vaanivan tiikerin ja Neiti
X:n kanssa.
E: Yy-y.
S: En tiiä, Neiti X on aika sellanen, että tekkee ihan
hyvin nimittäin töitä ..
E: Arvostatsä sitä piirrettä?
S: Nii, se on helpompi tehä sellasen kanssa, joka jak-
saa tehdä töitäkin kovasti...
E: Yy-y.
S: Sitä paitsi Neiti X on ihan hauska.
E: Missä mielessä hauska?
S: Se on mukava, se on semmonen hirmu kiltti, se ei
ruppee esittää mittää se vaan siis on oma ittesä, se




E: Toimiiks se (kompromissien tekeminen) aina teillä?
S: Nii,  kyllä se on aina toiminut. Mutta, jos mä
olisin esimerkiksi Vaanivan tiikerin kanssa, ni se
ei todennäköisesti toimis.. Neiti X:n kanssa jak-
saa jutella ja se on vähemmän itsepäinen kun
minä, mutta se kestää minun pääni. Mutta,  jos
esimerkiksi tekisin vaikka Vaanivan tiikerin kans-
sa, ni tulis semmonen, ettei kumpikaan haluis teh-
dä kompromissia.
Samantha perustelee valintaansa lähes samoilla tekijöillä kuin Kuuno
ja Väinökin, mutta olennaisena muutoksena on Samanthan itsearvi-
ointi omista ja muiden opiskeluun liittyvistä ominaisuuksista sekä pa-
rinvalintaan liittyvien syy- ja seuraussuhteiden tiedostaminen. Nämä
ulottuvuudet viittaavat metakognitiivisiin tekijöihin ja konditionaa-
lisen tiedon hallintaan (ks. tarkemmin teorialuku 3.4).
Jo tässä vaiheessa voidaan alustavasti todeta, että oppilaiden reflek-
tiossa on merkittäviä laadullisia eroja: toisen oppilaan reflektio liikkuu
lähinnä teknisten havaintojen tasolla, kun joku toinen oppilas voi yl-
tää ajattelunsa ja toimintojensa kriittiseen syy- ja seuraussuhteiden
pohdintaan.
Mikä merkitys kuudesluokkalaisten mielestä suunnittelulla oikeas-
taan on heidän opiskelulleen? Suunnitteluvaiheen arvo suhteessa opis-
keluprojektin tavoitteisiin ja opiskelustrategioiden valintaan koettiin
hyvin erilaisena tässä tutkimusjoukossa. Suunnittelun tarkoituksesta
kertovat ensin Samantha ja sittemmin myös Väinö.
E: Kerro siitä teidän työnne suunnittelusta.
S: No, myö nyt lähinnä ajateltiin, että se on tyhmää
suunnitella tätä, kun myö ollaan ennen vaan ru-
vettu tekemään ja etitty tietoo, mutta kyllä  me kir-
jotettiin jottain kysymyksiä ja ruvettiin ettimään sit-
ten niihin vastauksia. Ei me sen kummemmin..
E: No, ootsä edelleenkin sitä mieltä, että se on tyh-
mää suunnitella?
S: No, en. Kun sitä tekkee, niin.. Alunperin mulla
oli tietokonneella ihan kauheesti asiaa, ni meijän äiti
pikkasen autto. Kahto ni: “Miten tää oikein on?”
E: Äiti kysyi vai sie kysyit?
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S: No silleen mie niinku,  koska niin  mie yleensä
luotan sen (äidin) arviointikykyyn,  se kirjoittaa aika
paljon, sitte mie kysyin, ett onko tää nyt hyvin? Ni,
ei ollut! (naurahtaa!)  Mie olin kirjoittanut ne sii-
nä tahissa, kun mie sain aineiston käsiini. Ni mie
kirjotin siitä, enkä ajatellut mitenkään niinku
järjestystä. Ommaa aihettani. Se kostautuu lo-
puks... jäsentyy..
E: Elikkä sä teit jälkeen päin sen jäsennyksen?
S: Joo,  mutta  nyt jos ois tehny hyvin sen alun, ni
sit sen ois laittanut suoraan siihen alkuun, ettei
ois tarvinnut tehä ennää tuohon. Että kyllä sillä
on ihan niinkun tarkotus (naurahtaa) ilmeisesti
sillä ensin suunnittelulla.
Samanthan esimerkki viittaa opiskelun aikana tapahtuneeseen toi-
minnan uudelleen arviointiin, käsitteelliseen muutokseen, tietoisuu-
den kasvuun ja sitä seuraavaan mahdolliseen toiminnan muutokseen
tulevaisuudessa. Samantha kertoo selvästi myös metakognitiivisen val-
vonnan puutteellisuudesta oman opiskelunsa aikana. Toisaalta hän ei
vielä kykene oivaltamaan, että uusi, jäsentynyt ymmärrys tutkittavasta
ilmiöstä ei olisi voinut muodostua ilman hänen perehtymistään ilmi-
öön (ks. myös luku 4.2.3). Väinö jatkaa suunnittelua koskevilla kan-
nanotoillaan:
E: Suoraan syöksyitte tiedon pariin ..  oisko sitä tart-
tenut mitenkään suunnitella?
V: Emmä tiiä, ei ehkä mun mielestä. Että kuiteskin
tää onnistu ihan hyvin, vaikka alotettiin suoraan..
kun sen vaan ite pitää selvillä, että mitä haluaa
tietää siitä, ni sitten se onnistuu ihan hyvin.
E: Elikkä sul on mielessä kummiskin ne asiat, mitä
aiot sitte kirjottaa paperille... Miten sinä yleensä näet
suunnitelman merkityksen?
V: Jos sen päästä tekee, se on paljon omaperäisem-
pi, .. kun, jos suoraan tekee vaan jotain ja tekee suo-
raan sen pohjalta, ni se on semmonen aika jäykkä,
sit se on huono..,  niinku vaikeeta ja tylsää luetta-
vaa,.. että jos suoraan vaan kirjottaa, mitä on ky-
symyksissä ollu, eikä kerro mitään muita tietoja,
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niin se on huonompi kun se, että suoraan päästä
kirjottaa ja kirjottaa sinne kaikennäkösiä.
E: Tarkotatsä nyt, että ne kysymykset on sen tekijän
omatekemiä vai onks ne joku antanut?
V: No, kysymykset, jos joku antaa, ni sillo se ehkä
toimis, mutta jos ite tekee niitä kysymyksiä, ni se
saattaa helposti mennä silleen, että vastaa vaan
niihin kysymyksiin, eikä tee mitään muuta, sitten
laittaa pari kuvaa ja sitten se on tosi  huono.
Väinö pohti suunnittelun merkitystä ajatuksiaan ja toimintaansa
rajoittavana tekijänä. Olisiko opiskelun oltava luovaa vai suunnitel-
mallista? Sulkevatko ne toinen toisensa pois? Suunnitelmallisuutta pi-
detään yhtenä metakognitiivisista taidoista ja itseohjautuvuuden ulot-
tuvuutena (Mäkinen 1998, 90, 98). Samoin luovuus kuuluu Mäkisen
(1998, 97) mukaan itseohjautuvuuden ulottuvuuksiin. Onko käsittei-
den välillä ristiriita vai voiko samaan aikaan olla luova ja suunnitel-
mallinen? Millainen oppilas Väinö tämän perusteella on? Näitä kysy-
myksiä pohditaan edelleen tutkimuksen seuraavissa tulososioissa.
On evidenssissä reflektoitiin myös  opettajan merkitystä opiskelu-
projekteissa. Esimerkiksi Väinön pohdinta omien tai jonkun muun
(viittaa opettajaan tai opetusharjoittelijoihin) antamien kysymysten
tehokkuudesta suhteessa hänen omiinsa on huomionarvoinen. Vaikka
opetuksen ja oppimisen luonne onkin muuttunut aikaisempaa enem-
män yksilön itsenäisyyttä sallivaan tyyliin, ei se poissulje ohjaajan vas-
tuuta mm. oppimistavoitteiden kontrolloijana ja oppimisen syvälli-
sen laadun ohjaajana (ks. myös Lehtinen 1997, 15; Mäkinen 1998,
39, 163-167; Pehkonen 2001, 75-76). Toisaalta, kuten myös Väinö
sanoi, yksityiskohtaisen tarkat suunnitelmat sulkevat projektin ja estä-
vät sen elämisen. Vastaavanlaisen näkemyksen tuo esille myös Pehko-
nen (2001, 75).
Edellä on kuvattu opiskeluprojektin alkuvaihetta – suunnittelua.
Reflektioissa on käsitelty orientoitumista opiskeluun, aihevalinnan
perusteluja, yksin tai pienryhmissä työskentelyä, tiedonsaantia ja sen
mahdollisia vaikeuksia, tehtävää ja sen asettamia vaatimuksia, toimin-
tojen uudelleen arviointia, opettajan roolia jne. Näitä näkökulmia tar-
kastellaan vielä kokoavasti tämän luvun lopussa, jossa esitellään opis-
keluprojektin suunnittelu-, valvonta-, arviointivaiheiden ja emotionaa-
listen tekijöiden käsitteellistäminen.
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Opiskeluprojektin valvontavaihetta käsittelevä reflektio
Opiskelun valvontavaiheen esittely noudattaa samaa rakennetta kuin
suunnitteluvaiheen reflektion kuvaus. Tarkastelu alkaa kirjoitustehtä-
västä poimittujen merkityslauseiden käsitteellistämisellä. Näin saatuja
aihepiirejä syvennetään puolistrukturoidussa teemahaastattelussa.
Opiskelun valvonnalla tarkoitetaan tässä tutkimuksessa itsenäisen opis-
kelun aikaisia päätöksiä ja toimintatapoja perusteluineen sekä niiden
seuraamusten mahdollista pohtimista.
Fanni
En voinut olla heltymättä, joten nousin ja annoin
pojalle 10 pesoa, vaikka olin kuullut tuhansia kerto-
ja, että älä anna rahaa kerjäläisille. (Ohjeiden ja oman
toiminnan suhde / metakognitiivinen valvonta)
Charles
Löysin sieltä harvinaisia kasvi- ja eläinlajeja joista
otin kuvia ja tein muistiinpanoja. (Työskentelyta-
vat, praktisuus)
Green Paco
Noin klo 12 menemme maasturilla maankuululle
pampalle, jossa on tuttujeni ”farmi” eli maatila. He
viljelevät mm. viljaa ja kasvattavat suuria karja- ja
lehmälaumoja. Heillä on yleensä hyvä sato, sillä
maaperä on ihanteellinen! (Sisältötieto, deklaratii-
visuus, praktisuus)
Vaaniva tiikeri
Kun olen ratsastanut päivän, olen tullut tiedoiltani
paljon rikkaammaksi, sillä olen tavannut sekä köy-
hiä että rikkaita maanviljelijöitä. (Metakognitio,
sisältötieto)
...
Tällä hetkellä määränpääni on Pariisi, mutta mat-
kan todellinen pää on Rio de Janeiro. (Tavoitteet)
Mattiesko
Minun pahitteekseni aika loppui niin nopeasti, että
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en kerennyt tutkia maata laajemmin. (Toimintaa
selittävät tekijät: ajankäytön valvonta, työnjako)
Samantha
Huudan tulkilleni, miksemme voi kertoa poliisille
totuutta. Silloin hänen kasvoilleen leviää surullinen
ilme ja hän sanoo: ”Ei intiaaneista välitetä täällä,
eikä sinua edes kuunneltaisi.” (Vastoinkäymiset, on-
gelmanratkaisu, tunteet, sisältötieto, arvot / etiikka)
Työskentelyn valvonnan kuvauksiin liittyy monia ulottuvuuksia.
Reflektion taso liikkuu ympäristöä tai sisältötietoa kuvailevalla, toi-
mintaa praktisesti selittävällä tai eettisiin kannanottoihin pyrkivällä
tasolla. Kirjoitelmissa kuvattiin myös oppilaan oman ajattelun ja toi-
minnan valvomista asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. Oleellista
on ymmärtää, että kuudesluokkalaisten reflektiossa voi olla myös me-
takognitiivisia ulottuvuuksia, kuten jo suunnitteluvaiheessa todettiin.
Mm. Vaaniva tiikeri kuvaa, kuinka hän tiedostaa oppineensa uutta
sisältötietoa päivän ratsastusretken aikana ja Fanni haikeasti toteaa,
että hän toimii oppimiensa ohjeiden vastaisesti.
Kuudesluokkalaisten reflektiosta välittyy voimakkaasti myös sosi-
aalisen vuorovaikutuksen ja opiskeluympäristön merkitys.
Fanni
Auton kuljettajana oli nuori mestitsi, jonka kanssa
ystävystyin myöhemmin. (Sosiaaliset suhteet)
Neiti X
Kun olimme jutelleet vähän aikaa huomasimme ole-
vamme jo parhaita ystäviä. Blancan perhe, Blanca
ja Josei osallistuivat karnevaaleihin, minä vain kat-
selin. (Sosiaaliset suhteet, oma rooli)
Matti
Päätimme oppaani kanssa ylittää vuoret ja mennä
Argentiinaan. (Yhteistoiminnallisuus, tavoitteet)
Charles
Se ei varmaankaan tule olemaan helppoa. Ajattelin,
että kannattaa olla hyvät välit oppaamme kanssa.
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(Ennakkokäsitys, sosiaaliset suhteet, metakognitio,
syy-ja seuraussuhteet)
Kirjoitustehtävän käsitteitä syvennettiin edelleen haastatteluissa ja
samalla pyrittiin selvittämään oppilaiden opiskelun perusteita. Kolme
seuraavaa näytettä kuvaavat oppilaiden erilaisia tavoiteasetteluja opis-
kelulleen. Motiivit ovat hyvin vaihtelevia teknisistä tavoitteista sisäi-
seen motivaatioon ja vastuunottoon.
E: Oliks sulla minkälaisia omia tavoitteita ton teke-
misessä?
K: No, että tulis tarpeeks pitkä.
E: Tarpeeks pitkä tarkotti, mitä?
K: Montako sivua siihen tulee.
E: Joo. Et se miten opettaja oli ohjeet antanut. Riit-
tiks ne tavotteet sulle?
K: Riitti.
E: Et keksinyt mitään uusia omia?
K: En.
E: Eikä syntynyt mitään sellasia, mitä olisit halun-
nut tehä?
K: No, ei.
Mattiesko miettii työskennellessään myös ulkoista arviointia.
M: Kyllähän mäkin ajattelin koko aika mun todis-
tusta ja mitä mä saan arvosanaksi, on se aika tär-
keetä koulussa ja pakkohan sitä on ajatella aina tu-
levaisuuteen, on pakko tehä hyvin se, ett jos se peilaa
arvosanaan.
Samantha puolestaan vastaa samaan kysymykseen tiedostaen sisäi-
sen palkinnon merkityksen itselleen. Samalla hän arvioi ja huomioi
raporttinsa lukijoita ja muita oppilaita.
S: Mutta mie ylleensä halluun .. sen takia mie etin
sitä kuivaakin tekstiä, että se on silleen tavallaan
vaikeempaa, mutta miulle se on enemmän haasteel-
lista ja se tekee siitä hauskemman. Jos tekee siitä vai-
keemman, se on enemmän palkitsevaa, kun saa sen
valmiiksi. Vaikka se on tylsä JOILLEKIN lukea, ja
onhan siinä se tiivistelmä, niin siitä voi kattoo.
95
...
S: Mie todennäköisesti tekisin tuollasen (raportoi tie-
teelliseen muotoon) ja kun mie yritän niitä haas-
teita silleen...
...
E. Aikaisemmin oot sanonut, että sä haluut aikaa
olla vaan, ni tarkottaako se, että sä haluut nopeasti
tehdä hommat?
S: No, joo. Sitte mä käytän tehokkaammin tai siis
kun, mun niinku silleen.. hauskan määrä maail-
massa on vakio, jos sie niinkun jätät sen tekemät-
tä, jätät sen myöhemmäks, ni sie saat pittää haus-
kaa ensin, mutta sie kuitenkin jou’ut tekkee töitä.
Paljon parempi, että tekkee sen työn ensin, sitten
saa levätä. Silleen niinku,  viimeset kokeet just en-
nen kesälomaa, ni ett ne on ohi.. kokonaan.
...
E: Mitäs, jos poistetaan sukupuolet, ei ole tyttöjä eikä
poikia, niin miten sinä nimittäisit noita ihmisiä, eli
sinä itse oot toisen tyyppinen ihminen ja sitten on
nää entiset pojat, niin minkä luontoisia ne on?
S: Toiset on... ”ensin työ, sitten huvi” -ihmisiä ja toi-
set on ”aina huvi” -ihmisiä ja sitten ne huomaa, ups,
meillä onkin töitä.
Samanthan kuvauksesta nousevat esille kyky oman toiminnan sää-
telyyn, vastuullisuuteen omasta opiskelusta, sitoutuneisuuteen ja si-
säiseen motivaatioon. Näitä ulottuvuuksia voidaan pitää metakogniti-
oltaan kehittyneen oppijan ominaisuuksina (ks. TAULUKKO 3).
Valvontavaiheen reflektion esittelyn päätteeksi voidaankin kysyä,
miten se erosi suunnitteluvaiheesta. Näyttää siltä, että valvontavaihet-
ta käsitteellistämällä päädyttiin lähes samoihin käsitteisiin kuin suun-
nitteluvaiheessa, mutta olennaista on huomata, että tutkimukseen osal-
listuneet oppilaat ovat reflektiivisyydeltään erilaisia.
Opiskeluprojektin arviointivaihetta käsittelevä reflektio
Arviointivaiheessa oppilas arvioi omaa opiskeluaan ja oppimistaan sekä
niiden merkitystä. Hän reflektoi kokemuksiaan, arvioi itseään ja mah-
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dollisesti saavuttaa tarkemman tietoisuuden itsestään opiskelijana ja
oppijana. Oppilaan reflektio omasta opiskelustaan harjoituttaa itsear-
viointitaitoja ja vastaa siten myös Perusopetuslain (1998) kehotukseen
itsearvioinnin edellytysten kehittämisestä. Arviointivaiheen tulososuus
käsittää edellisiä vaiheita vastaavasti kirjoitelmien käsitteellistämisen
ja haastatteluosuudet.
Vaaniva tiikeri
Matkani oli kestänyt kauan, mutta olin oppinut
paljon. (Metakognitio, oma oppiminen)
Aamu
Helsingissä päätoimittaja tarkistaa jutun. (Ulkoinen
kontrolli / ohjaus)
Mattiesko
Sain kehut työstäni toimitusjohtajalta. Olin hänen
mukaansa tehnyt perusteellisen työn lyhyessä ajassa.
Matka oli minulle ikimuistoinen. (Itsearviointi /
ulkoinen arviointi, opiskelun merkitys)
Ruusu
Minun vierailuni täältä Etelä-Amerikasta on nyt lop-
pu, mutta täytyy myöntää etten kadu hetkeäkään,
mutta nämä asiat jäivät mieleeni, joita haluaisin
muuttaa täällä: tuloerot olivat liian suuria ja köyhät
joutuivat kärsimään, slummien elämää pitäisi myös
pystyä parantamaan, sillä slummien asukkaat ovat
riskiryhmässä sairastua vakavastikin sekä haluaisin
sitä, että maitten asukkaita esim. inkoja ja intiaaneja
säilyisi mahdollisimman pitkään. Huomen aamulla
palaan takaisin Helsinkiin, mutta haluaisin sanoa
teille hyvät lukijat, että suosittelen tällaista reissua, sillä
se opetti minulle valtavan paljon varsinkin arvosta-
maan itseäni ja hyviä olojani Suomessa. (Sisältötieto,
metakognitio, opiskeluprojektin merkitys itselle)
Samantha
Kiitän tulkkiani, pyydän itkien ja nikotelleen an-
teeksi omaa tyhmyyttäni. Sitten menen läpi tylsien
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tullimuodollisuuksien ja kun vihdoin istun lentoko-
neessa mietin, miten pystyn ikinä ajattelemaan mi-
tään muuta kuin tätä? - Paras kai, etten ajattele ol-
lenkaan! Mutta tätä minun on pakko ajatella ja
minun on pakko kirjoittaa artikkeli Yanomaneista.
Ehkäpä voisin kirjoittaa heidän elintavoistaan. ...
”Ei!” Minun täytyy kertoa, miten intiaanit kärsivät,
kun heidän kotinsa - sademetsä - tuhotaan ja he jou-
tuvat reservaatteihin tai kaupungin slummeihin.
Minä kirjoitan totuuden viime yöstä! Sen otsikoksi
tulee ”Amazon veressä” . Kansan on kuunneltava!
(Metakognitio, saavutetun tiedon merkitys itselle ja
muille, yhteiskunnallinen kannanotto, tunteet)
Neiti X
Lentokentälläkin minut valtasi hirveä ikävän tunne,
vaikka asiahan oli aivan selvä, heti, kun tulisi tilai-
suus palaisin tälle mantereelle. Adios! (Tunteet, opis-
kelun  merkitys, sisäinen motivaatio, metakognitio)
Arvioidessaan opiskeluaan tutkimukseen osallistuneet kirjoittivat
omasta oppimisestaan, opiskeluprojektin merkityksestä itselleen ja
muille, tunteistaan sekä ulkoisesta ja sisäisestä arvioinnista ja ohjauk-
sesta. Oman opiskelun arvioinnin tarkastelussa on useita ulottuvuuk-
sia. Tekstikatkelmat on pyritty valitsemaan arvioinnin kehittymistä ku-
vaaviksi.
Ruusu
E: Osaat sä yleensä sanoa, miten sun opiskelu on su-
junut?
R: No,  jonkun verran jo ossaa arvioida, mutt en
mie  hirveen hyvä ainakaan, jotenkin, en mie os-
saa miettii, ett mitenkä mie itte oon niinkun vaik-
ka tän kevvään aikana työskennellyt tai..
E: Joo. Osaatsä sanoo, mikä vaikeuttaa arviointia?
R: No, ei sitä silleen, jotenkin, en mie, niinkun, toi-
sia on silleen paljon helpompi arvioida silleen niin-
ku, ei tiiä oikeestaan sitä.. miten sitä pitäs arvioida
ja mitä asioita siinä pitäs huomioida.
E: Auttaaks se yhtään, jos sulle sanotaan, ett arvioi
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näitä ja näitä asioita?
R: No,  kyllä se jonkun verran saattaa auttaa,  mut-
ta,  jotenkin miusta ainakin ittee on hirmu hankala
arvioida.
E: Helpompi on muita?
R: Nii.
E: Mistäköhän se johtuu?
R: En tiiä.
Ruusu kokee itsensä arvioimisen vielä hankalaksi ja arvioi mieluum-
min toisia. Joko arviointitilanteet ovat olleet vaikeasti ymmärrettäviä
tai heikosti ohjattuja tai Ruusun kriittisyys itseä kohtaan on ankaraa
eikä hän näe itsearviointivalmiuttaan vielä merkityksellisenä itselleen.
Mattiesko




M: Mä en nyt muista,  mut tää on yks niistä. Tää
on suurin mitä mä oon tehnyt ja tää on tällä het-
kellä paras.
Mattieskolla on selkeä käsitys nyt toteutetun projektin merkityk-
sestä ja tuloksesta. Olennaista olisi ollut vielä kysyä perusteluja, miksi
käsillä oleva opiskeluprojekti oli hänen mielestään paras.
Väinö
E: Mä äsken kysyin sulta jotain, että .. tiedät sä mi-
ten sulla on menny?
V: Yy-y. Et kyllä se onnistuu ihan, että joskus se
on, että tää menee huonosti sitte yrittää parantaa
sitä ja sit se tulee paljon paremmin, ku se alkupe-
räsesti oli, ku sitä huomas, et se oli huono ja sit
sitä parantaa.
E: Mikä sua auttaa huomaamaan, että se on huono?
V: No, joskus yleensä, kun kirjottaa tekstiä, nii sitä
jonkun ajan poissa, nii sit,  kun ei muista siitä teks-
tistä niin paljon, niin lukee sen tekstin, ja huo-
maa, että tuo ei kyllä toimi ja sit sen poistaa, ja
että tuo, tuosta pitäs kertoa lisää. Siihen lisää jo-
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tain, sit se lisää niinku kiinnostavuutta.
E: Onks sun mielestä helpompi arvioida toisia vai
itseä?
V: Itseä ehkä, koska sen tietää .. noo, niinku kri-
tiikki, oma kritiikki ei ihteesä vahingoita, lähes-
kään niin paljon, ku että jotain rankkaa kritiik-
kiä jollekin toiselle laittais. Nii itelleen se ei vai-
kuta niin paljon,  koska se on its.. omaa itseä ja
tietää mitä kestää, niin se ei niinku vaikuta niin
paljon, mut sen kuiteski tajuaa, että tuo on vää-
rin (haastattelija ei saa selvää) .. tai parantaa.
E: Pystyt sä säätelemään helposti omaa toimintaa?
V: Kyllä aika hyvin, joskus tulee aika huonosti teh-
tyä ja sitte ajattelee, että tää on huonosti tehty,
että pitää niinku lisätä tähän enempi tietoo ja sit
sitä tulee tehtyä.
...
V: Sitten mä luulen et laatu kärsii siinä, koska kri-
tiikkiä pitää olla niinku siinä sen saa kasaan. Tällä
hetkellä ni sitä ei vielä osaa tehdä niin hyvin, et siitä
tulis semmone selvä ja helppolukunen ja laadukas,
et siihen tarvii sitä kritiikkiä vielä.
Väinö osoittaa käyttävänsä metakognitiivista valvontaa mm. ar-
vioidessaan opiskelunsa tuloksia ja tavoitteita. Hän arvioi, milloin hän
on opiskeluunsa tyytyväinen ja myös sitä, milloin ja miten hänen tuli-
si muuttaa opiskelustrategioitaan. Myös Lindner & Harris (1992)
puhuvat yksilön sisäisestä kyvystä valvoa, arvioida ja säädellä omaa
opiskeluprosessiaan. He pitävät näitä taitoja välttämättöminä itseoh-
jautuvuusvalmiudessa. Samoin Mezirow (1990; 1995), Mäkinen (1998,
82) ja Zimmerman (1995) pitävät metakognitiivisia taitoja itseohjau-
tuvuuden keskeisenä ulottuvuutena.
Tässä tutkimuksessa arvioinnin ensimmäisinä ulottuvuuksina voi-
daan pitää mm. kykyä arvioida muita (Ruusu), seuraavana vaiheena
on oman opiskelun ja sen tuloksen arviointi (Mattiesko). Sen jälkeen
edetään kriittiseen itsearviointiin (Väinö) sekä opiskelun arvioinnin
suhteuttamiseen (ks. Mäkinen 1998, 82) mm. huomioimalla oppijan
taidot ja tiedot, kuten Samantha seuraavassa evidenssissä tekee:
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Samantha
E: Minkälaisiin asioihin sä kiinnität muitten töissä
huomiota?
S: Miten ne on tehty. Yleensäkin vaikkapa,
miten pitkiä ne on.. sisältö ja sitte yleensä nää, miten
on nähny vaivaa, että semmosta tuppaa arvosta-
maan vähän enemmän, jos näkkee, että siihen on
nähty vaivaa, että vaikka niinku tuntee sen teki-
jän ja tietää, että okey, että jos toisilla on vähem-
män ja toisilla enemmän, ni ett miten täydet teks-
tit on ja miten se on aseteltu ja tietää niinku mi-
ten vaikeeta se on toisille, toisille se voi olla hel-
pompaa niin, sitten jos ne on tehny sen vaikka
semmosen vähän isomman kun ne toiset, joille se
on vaikeeta, ni silti se saattaa olla se arvokkaam-
pi se työ, joille se on vaikeempaa..
E: Pyrit sie suhteuttaa aina niitä ihmisiä ja sitä te-
kemistä?
S: Joo.
E: Elätsie tavallaan niinku heidän mukanaan sitä,
kun ne tekee, ett kun sä saat sen työn, niin sä niinku
näät silmissäs..?
S: No,  silleen niinkun sitä, kun kattoo toisen työtä
ja tavallaan vertaa omaan työhön, vertaa miten
paljon ite yleensä tekkee, sit kattoo, niinku näähän
ei tehny töitä mittään, noihin verrattuna.. tai sil-
leen tai näil on ollut vaikeempi aihe, nää on var-
maan tehny aika paljon töitä.
...
S: Yleensä näkkee, että ite sijoittuu, että haluis si-
joittuu siihen, että on tehnyt paljon töitä, että
minkälainen se on se työ silleen, mut sit, yleensä
sitä haluis sijoittuu kavereiden kanssa samalle ta-
solle, ettei haluis olla hirmu paljo parempi, mut-
tei huonompikaan, että tietäs, että kaikki ois teh-
ny saman verran. Yleensä niinku haluis sijoittuu
poikien yläpuolelle, koska tietää, että nehän ei tee
työtä niin paljoo, sehän jo etukätteen jo tietää.
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Samantha jatkaa:
S: En tiiä sillee,  kait se on.. esimerkiksi mun ja
Neiti X:n työ on hyvin samanlainen kun Vaani-
van tiikerin ja Green Pacon työ. Mutta silleen, taik-
ka molemmilla on paljon ja selvästikin ne on nähny
aika paljon sen työn etteen, niinku mekin. Ja Aa-
muja Pilvikin, ne teki aika paljon töitä, mutt mun
mielestä ne ois voinu yrittää vielä vähän parempaan,
ett, mutt se oli varmaan niitten tasolle ihan sem-
monen.. kiva. Se on sit kans miten on tottunut
tekemään.. tekemään töitä.
E: Mitä sä sanoit, ett  Aamun ja Pilvin tasolle, ni
mitä sä tarkotat sillä tasolla?
S: Ymm. Nehän teki eläimistä, niil oli hirmu isoja
kuvia ja tekstiä on kuitenkin niin vähän. Ja sit
siin on semmosta yleistietoo, mitä on hyvin helppo
löytää. Noin yleensäkin... Että sillon on hyvin ylei-
nen aihe, jos tekee eläimistä. Ja siit yleensä hel-
pompi löytää ja se niinkun mun skaalassa taval-
laan vähän alempana.
...
S: Miekin kun kirjotan, kun sen ekavedoksen lukee
ni, se on aivan järkky, mut sit kun sitä kirjoittaa
varmaan viis kertaa uudelleen, muokkaa niitä
lauseita, sit niistä tulee järkevämpiä. Että esimer-
kiksi asiayhteydet on ollut pielessä.
E. No, miten itse vielä suhtaudut tuohon sanalistaan,
niin teetsä sen sitten lukijoita vai itseäs ajatellen?
S: Lukijoita ajatellen, mutta emmä itsekään ym-
märtänyt niitä sanoja, itse asiassa nää sanat oli sem-
mosia, ett kun mä luin jostain, mä en ymmärtänyt,
niin mä poimin ne pois niinkun,  kirjoitin kuiten-
kin sillä tavalla tai kirjoitin niillä sanoilla ja sitte
etin niille ne tarkotukset. Kirjoitin jotain, mitä mä
YMMÄRSIN. Vaikka minä ymmärrän, niin muut
ei välttämättä ymmärrä... Kuitenkin ajattelin, että
ois lukijalle helpompi.
E: No, miks sulla on enemmän ymmärrystä kuin niil-
lä muilla?
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S: No, en.. Tietysti minä oon lukenut hyvin paljon
tekstii, jossa on tällaisia, niinkun sivistyssanoja,
siis emmä nyt oo varma, mut täyttyy  varautuu sii-
hen, et on joku lukija, joka ei ymmärrä, joka tarttee
sanalistaa.
Samanthan opiskelua voidaan pitää varsin vastuullisena ja itseoh-
jattuna. Näyttää siltä, että hän kykenee projektimaiseen opiskeluun.
Kykyä projektiopiskeluun ja ymmärtävään oppimiseen voidaankin pi-
tää mm. Grownin (1991) mukaan eräinä itseohjautuvuuden keskeisis-
tä ulottuvuuksista (ks. myös Mäkinen 1998, 45, 209).
Oman toiminnan ja oppimisen arviointi on edistystä kohti vas-
tuullisuutta ja opiskelussa kehittymistä (Peltomäki 1996; ks. myös
Mäkinen 1998, 27-28). Tutkimukseen osallistuneista osa arvioi vielä
mieluummin muita kuin itseään. Reflektoinnin todetaankin alkavan
toisten arvioimisesta ja edistyvän kohti itsetuntemusta.
Tässä tutkimuksessa oppilaat reflektoivat myös opiskelun merki-
tyksen näkökulmaa. Seuraavat kolme esimerkkiä heijastavat opiskelun
päämäärien ja sitä seuraavien asenteiden erilaisuutta.
Kuuno
E: Onks tästä nyt mitään hyötyy sulle, kun sä oot
kahden kuukauden ajan tutkinut Etelä-Amerikkaa
suunnasta, jos toisesta, ni näkyyks se mitenkään tänä
päivänä sun arkisessa elämässä?
K: No, tietää siitä enemmän.
E: Törmäätsä sä siihen tietoon koskaan?
K: En.
E: Se ei muistuta kummiskaan tuo projekti sinua
päivittäin?
K: Ei.
E: Osaatsä sanoo yhtään esimerkkiä, koska sulle tu-
lee se mieleen?
K: No.. joskus ehkä jossakin autonäyttelyssä, että
nääkin on varmaan tehty Etelä-Amerikassa.
Neiti X
E: Muuttiks tää mitenkään sun asennetta Etelä-Ame-
rikkaa kohtaan?
X: No, kyllähän se sai semmosen, että ois kiva käy-
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dä siellä ja nähä, että minkälainen maanosa se
Etelä-Amerikka on ..että tuli semmonen, että kiva
kyllä käydä.
Samantha
E: No, sitten.. minkälainen sun suhde on yleensä ym-
päristö- ja luonnontietoon?
S: On se ihan kiva, niinkun, mä haluun lääkäriks,
elikkä minuu kiinnostaa lääketiede, että mie nyt..
silleen, kun mennään vähän niinkun biologiassa
maantiedon alalle, ni se taas kiinnostaa aika vä-
hän, kun taas mennään ihmisten KULTTUU-
RIIN, niin se kiinnostaa.
...
S: En tiiä, se vaan kiinnostaa, koska selvästikin ihmi-
sillä on erilaisia kulttuureja ympäri maailmaa. Sitä
niinkun haluis tietää, minkälainen kulttuuri toi-
silla on, että ymmärtää sitä tapaa, millä ne ajatte-
lee, ehkä se auttas ymmärtämään, että ihmiset on
erilaisia, jos ymmärtää niitten kulttuuria.
Opiskeluprojektin kokonaismerkitystä omalle tulevaisuudelle tut-
kimukseen osallistuneet pohtivat oppimisen ja opiskelun kannalta hy-
vin eri näkökulmista. Luokittelun alimmalla tasolla opiskelun merki-
tys jää vain tietyn faktan toteamisen tasolle (Kuuno), toisella tasolla
(Neiti X) opiskelu herättää mielenkiintoa aiheen seurantaan ja mah-
dolliseen kohdevierailuun eli oppiminen koetaan innostavana (ks.
Mäkinen 1998, 77-78), tämän tutkimuksen korkeimmalla tasolla (Sa-
mantha) koko opiskelu pohjaa tietoiseen tulevaisuuden uravalintaan
eli sisäiseen motivaatioon ja sitoutuneisuuteen (ks. Koro 1993; Mäki-
nen 1998, 75-76).
Mitä tässä reflektio-osuudessa oikeastaan tuli esille? Arviointivaihe
heijasti monia ulottuvuuksia: muiden arviointia, oman opiskelun ja
tuloksen arviointia, itsearviointia ja opiskelun arviointia suhteessa op-
pilaan taitoihin ja tietoihin. Arviointitaidoilla näyttäisikin olevan yh-
teys metakognitioon ja itseohjautuvuusvalmiuteen. Kehittyneet arvi-
ointitaidot heijastelivat myös metakognitiivista tietoisuutta ja valmi-
utta itsenäiseen ja projektimaiseen opiskeluun. Motivationaaliset ja
emotionaaliset tekijät nousivat myös ajoittain esille arviointivaiheessa,
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sen tähden opiskeluun liittyviä emotionaalisia tekijöitä tarkastellaan
vielä lähemmin.
Opiskeluprojektin emotionaalisia tekijöitä käsittelevä reflektio
Emotionaaliset tekijät nousevat esille oppilaiden kirjoitelmissa. Tämän-
kin tutkimuksen oppilaat kohtasivat projektiivisissa kirjoitelmissaan
tunteiden, odotusten ja ongelmien mukana tuomia paineita. Oppilai-
den kirjoitelmissa kuvattiin jonkin verran suoranaista fyysistä tai hen-
kistä tilaa, jonkin verran odottavaa jännitystä, vihaa, pelkoja tai jopa
eettisiä pohdintoja.
Charles
Enpä jaksaisi nousta! (Fyysinen tai henkinen väsymys)
Vaaniva tiikeri
Vaaniva Tiikeri on ymmällään... (Emootiot, häm-
mästys)
Matti
Unelmani on aina ollut että pääsisin käymään Chi-
lessä ja nyt kun se oli  mahdollista, minua jännitti
aivan hirveästi. (Odotukset, haaveet, tunteet)
...
Seuraavana päivänä saavuimme Chileen ja olin
aluksi innoissani, mutta sitten into laantui ja tun-
sin jonkinlaista pettymystä. (Tietoisuus omasta tun-
nemuutoksesta)
Samantha
Silloin sisälläni alkoi kuohua viha. (Emootiot, viha)
Neiti X
Rikkaat ja köyhät - tämmöinen kehitys on huoles-
tuttavaa. (Moraalinen tai eettinen  pohdinta)
Aamu
Mukana myös pelko koneeseen tulleesta viasta. (Pel-
ko, ongelmat)
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Tunteita voidaankin pitää yhtenä oppimista säätelevistä tekijöistä.
Järvelä & Niemenvirta (1997, 226) korostavat, että luokkahuoneen
oppimistilanteissa oppilaan toiminnan säätely kohdistuu erityisesti
emotionaalisen tasapainon ylläpitämiseen. Jos oppilas kokee oppimis-
tilanteen riskitilanteena – eli suoritustilanteena, jossa tuotoksilla voi
olla itsetuntoa koettelevia seuraamuksia – saattaa toiminnan pyrkimys
muuttaa suuntaa. Aikaisemmasta tehtäväsuuntautuneesta suoriutumi-
sesta tulee emootiokeskeistä selviytymistä. Siitä selvitäkseen jokainen
oppilas luo yksilölliset strategiansa.
Tunteita ja fyysistä olotilaa kuvattiin selvästi enemmän kirjoituk-
sissa kuin haastatteluissa. Vastaavanlaiseen havaintoon on päätynyt myös
Mikkonen (2000, 104) todetessaan, että kirjoitelmilla ja kirjoituspro-
sessilla on yhteys kirjoittajan ajatteluun ja kirjoitelma on yksilöllisem-
pi tapa tuottaa aineistoa kuin vuorovaikutustilanteinen haastattelu.
Tässä tutkimuksessa tunteiden käsittely jää varsin pinnalliseksi kuva-
ukseksi. Emootioiden vaikutuksia opiskeluun tai oppimiseen ei pyrit-
ty syvällisesti selvittämään, vaikkakin emootioiden vaikutus oppimi-
selle tiedostetaan.
Opiskeluprojektiin kohdistuvaa reflektiota on käsitteellistetty jo eri
vaiheiden aikana. Käsitteellistämisellä on pyritty sekä reflektiivisen kie-
len rakentamiseen että projektiopiskelukäytänteiden ja niiden merki-
tysten tiedostamiseen. Laadullisen aineiston tarkasteluun voidaankin
olennaisesti liittää ilmiön käsitteellistämisen taito (Eskola & Suoran-
ta1999, 18).
Opiskeluprojektiin kohdistuneen reflektion kokoava tarkastelu ja
käsitteellistäminen
Tämän tutkimuksen ensimmäinen tulososio käsittelee kuudesluokka-
laisen oppilaan opiskeluprojektiin kohdistuneen reflektion operatio-
nalisointia (ks. Eskola & Suoranta 1999, 75-80) ja siten ”opiskelupro-
jektimaailman” käsitteellistä ymmärtämistä. Edellä kuvatussa reflek-
tio-osuudessa käsiteltiin kirjoitelma- ja haastatteluaineistoja rinnak-
kain. Tarkoituksena oli, että kirjoitelmista nostettuja käsitteitä syven-
nettäisiin haastatteluissa. Haastatteluista etsittiin vielä uusia merkitys-
lauseita, jotka käsitteellistettiin. Tällaisen menettelyn avulla saatiin koko
opiskeluprosessia käsittelevä käsitteistö, jossa on hyödynnetty sekä kir-
joitettua että puhuttua reflektiivistä kommunikointia.
Näyttää siltä, että sekä kirjoitelmat että haastattelu soveltuvat ref-
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lektiotarkastelun metodeiksi. Projektiivisessa kirjoitustehtävästä onnis-
tuttiin eläytymään ohjeistettuun työtehtävään. Työtehtävää kuvattaes-
sa liitettiin siihen myös projektiopiskelua vastaavia toiminta- ja ajatus-
malleja. Kuvausten perusteella ei kuitenkaan voida tietää, pyrkisivätkö
oppilaat käytännössä toteuttamaan työtehtävänsä kirjoittamallaan ta-
valla. Kirjoitelmat palvelivat tehtävässään ja auttoivat kokemusten alus-
tavassa käsitteellistämisessä. Tämän tutkimuksen perusteella tosin vuo-
rovaikutteiset haastattelut mahdollistivat kirjoitelmia syvällisemmän
reflektion tarkastelun. Tämä poikkeaa hieman Mikkosen (2000, 104)
ja hänen mainitsemien muiden tutkijoiden näkemyksestä. Heidän
mukaansa  kirjoitelma ovat yksilöllisempi tapa tuottaa aineistoa kuin
haastattelu. Tässä tutkimuksessa aineistojen olikin tarkoitus täydentää
toisiaan.
Suunnitteluvaiheen reflektointi oli varsin runsasta. Sen runsaus lie-
nee yhteydessä varsin pitkäkestoiseen ja yksityiskohtaiseen opettajan
toteuttamaan orientoitumisvaiheeseen ennen oppilaiden oman tutki-
muksen aloittamista. Haastattelujen mukaan oppilaat kokivat orien-
toitumisvaiheen merkityksen vaihtelevasti. Toisille se oli turhaa ajan-
hukkaa, toisille merkityksellistä, oman tutkimuksen jäsentymisen kan-
nalta olennaista vaihetta.
Suhtautuminen tulevaan opiskeluun vaihteli runsaasti. Osa ajatteli
selviävänsä tulevasta opiskelusta helposti, välillä rennosti ottaen, välil-
lä työtä tehden, osalla taas oli jo selvä ennakkokäsitys omista tavoit-
teista ja suhtautumisesta tulevaan, paljon työtä vaativaan opiskeluun.
Opiskeluvaiheen reflektointi paljasti jo yhdenkin koululuokan oppi-
laiden erilaisuuden kirjon. Samalla havainto vahvisti tarvetta oppilai-
den syvälliseen tuntemiseen pintapuolisen tarkkailun sijaan.
Valvontavaiheen reflektointi oli määrällisesti huomattavasti vähäi-
sempää kuin esimerkiksi suunnittelu- tai arviointivaiheen reflektointi.
Reflection-on-action -asetelma saattoi hankaloittaa opiskelukokemus-
ten mieleen palauttamista ja opiskelun aikaisen valvonnan tiedosta-
mista (ks. TAULUKKO 2).
Tässä tutkimuksessa tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden kir-
joitelmien eettiset, moraaliset ja yhteiskunnalliset kannanotot viittasi-
vat siihen, että oppilailla oli pyrkimys opiskelualueensa pintapuolista
tietämistä syvällisempään ymmärtämiseen. Vastaavasti Pehkosen (2001,
124) mukaan projektiopiskelu voi kehittää siihen osallistuvien ihmet-
televää, kysymyksiä asettavaa, ymmärtävää ja merkityksellistä oppimista.
Tämän opiskeluprojektin tuloksena oppilaiden tietämysrakenteissa
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saattoi tapahtua uudelleenjäsentymistä. Liljan kirjoitelman loppupoh-
dinta osoittaa hänen ensinnäkin  pohtivan ja toiseksi myös kyseen-
alaistavan omaa ajattelutapaansa. On kuitenkin muistettava, että ky-
seessä on projektiivinen kirjoitelma, johon on saatettu liittää jo opit-
tuja toimintamalleja, esim. kirjoitustyyliä.
Näin kuinka lapset leikkivät ja tekevät töitä. Kuin-
ka naiset kantoivat vettä slummialueiden kaivoista.
Kuinka miehet rakensivat uutterasti hataria puuta-
loja, kuinka kaiken täytyi olla näin vaihtelevaa. Po-
jan perhe kertoi, kuinka heillä oli vaikeaa ja kuinka
he olivat menettäneet työnsä rikkaille kaupunkilai-
sille. Kaikki pyykit roikkuivat heterillä naruilla, ta-
lot olisi voinut puhaltaa vaikka Sepe Susikin, vaat-
teita oli niin vähän, rahan puutetta...
Kysymyksenä kuului vain MIKSI kaikki on vää-
rin, ei sen näin pitänyt käydä? Se opetti minulle
paljon. En rupea enää arvostelemaan tästä aihees-
ta, koska asia on niin vaikea, että...
Arviointivaihe osoitti oppilaiden reflektion syvällisyyden ja kriitti-
syyden voimakasta vaihtelua. Kun toisella oppilaalla itsearviointi liik-
kui varsin teknisellä ja ulkokohtaisen arvioinnin tasolla, niin toinen
oppilas vuorostaan pystyi tietoisesti erottelemaan ja valvomaan käyttä-
miään strategioita ja asettamiaan tavoitteita sekä osoittamaan syvää
sitoutumista ja motivoitumista opiskeluunsa. Emotionaalisten teki-
jöiden merkitys opiskelulle tiedostetaan tässä tutkimuksessa, mutta
niihin ei toistaiseksi paneuduta yksityiskohtaisesti.
Miten käsitteellistäminen lopulta tehtiin ja mihin sillä pyrittiin?
Tutkimus-aineistosta nostettiin merkityslauseita, jotka käsitteellistet-
tiin osin teoria- ja osin aineistopohjaisella analyysillä. Samalla aineis-
tosta tarkasteltiin jo alustavasti reflektiivisyyden laadullisia ulottuvuuksia
ja metakognitiivisia sisältöjä. Tutkimusaineistosta oli mahdollista tun-
nistaa myös itseohjautuvuusvalmiuden ulottuvuuksia. Tutkimuksen
teoriaosan luvut reflektiivisyyden ja metakognitiivisuuden laadullisuu-
den ulottuvuuksista ja tasoluokituksista (2.2 ja 3.4) sekä metakogni-
tiivista tietoa ja taitoa käsittelevät luvut (3.2 ja 3.3) ovat auttaneet tut-
kimusaineiston käsitteellistämistä ja jäsentelyä. Tutkijan ajatusten sel-
vittämiseksi teoriaosuuden kuviot 6 ja 7 nousivat merkityksellisiksi
apuvälineiksi.
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Käsitteellistämisen tarkoituksena on, ensinnäkin, auttaa tutkittavien
ilmiöiden ymmärtämistä toisen asteen näkökulmasta (ks. Nummenmaa
& Nummenmaa 2002) ja erityisesti reflektion ja metakognition merki-
tyksen ymmärtämistä ja hyödyntämistä käytännön opiskelussa. Toisek-
si, sen avulla opettaja voi suunnitella projektiopiskelun ohjauksen peda-
gogiikkaansa ja pyrkiä kehittämään oppilaidensa metakognitiivisia val-
miuksia. Opiskeluprojektin pääkäsitteiksi nostettiin a) opiskeluympä-
ristöön liittyvät tekijät, b) oppilaskohtaiset tekijät (reflektiivisyys, me-
takognitiivisuus ja itseohjautuvuusvalmius), c) motivationaaliset teki-
jät ja d) emotionaaliset tekijät (TAULUKKO 7).
TAULUKKO 7. Opiskeluprojektin reflection-on-actionin käsit-
teellistäminen
Opiskeluympäristö
Fyysinen ulkoiset puitteet, esim. tietokoneresurssit ja lähdemateriaali
Psyykkinen: kognitiivinen, sosiaalinen ja emotionaalinen  ystävyys-
suhteet, yksin ja pienryhmissä opiskelu
Pedagoginen opettajan rooli ohjaajana ja oppilaan rooli opiskelijana
Oppilaskohtaiset tekijät
Reflektio tekninen, praktinen, metakognitiivinen kriittinen
Metakognitio
Metakognitiiviset tiedot itse, tehtävä, strategia, tavoitteet, opiskelun
merkitys → deklaratiivinen, proseduraalinen, konditionaalinen
Metakognitiiviset taidot
Suunnittelu ennakkokäsitys tai esiymmärrys tehtävästä, orientoiva
johdanto, työskentelyohjeet, työparin valinta, oma tutkimusaihe, tiedon-
haku, suunnittelu ja sen merkitys, tutkimuskysymykset, tavoitteet,
ajankäyttö, työnjako, yksilölliset työskentelystrategiat ja -tavat, arviointi
Valvonta tiedon etsintä, valikointi ja prosessointi, tiedonkonstruointi,
uudet tiedot ja taidot, oppiminen, ongelmat ja niiden ratkaiseminen,
raportointi ja sen merkitys, työskentelytapa ja sen merkitys, työskente-
lyohjeet, mielenkiinto, motivaatio, tavoitteet, ajankäyttö, arviointi
Arviointi opiskeluprojektin kokonaisarviointi ja sen tarkastelu esim.
suhteessa opettajajohtoiseen opiskeluun, opiskeluprojektin uudelleen
arviointi ja –määrittäminen, itsearviointi suhteessa itseen ja muihin (tiedot
ja taidot), tuloksen arviointi, opettajan ohjauksen, saatujen kokemusten,
oppimisen, opiskeluprojektin merkityksen ja käsitteellisten muutosten
arviointi
Itseohjautuvuusvalmiuden ulottuvuuksia avoimuus, itseensä luotta-
minen ja itsensä hyväksyminen oppijana, aloitteellisuus, itsenäisyys,
vastuullisuus, opiskelun kokeminen innostavana, sisäinen motivaatio,
sitoutuminen tai velvollisuuden tunne, joustavuus, luovuus, tulevaisuuteen
suuntautuneisuus, yhteistyökyky, oppimisympäristön hyödyntäminen
Motivationaaliset tekijät  sisäinen / ulkoinen motivaatio
Opiskeluprojektin käsitteellistäminen
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Käsitekoosteen perusteella oppilaan metakognitiiviset tiedot ja tai-
dot nousevat merkittävään osaan opiskeluprojektin rationaalisessa ete-
nemisessä. Niiden avulla oppilas voi tiedostaa ja säädellä toimintaansa.
Reflektiolla sinänsä ei ole merkitystä, ellei sen avulla tavoitella toimin-
nan kehittämistä. Toiminnan kehittämisessä puolestaan auttavat juuri
metakognitiiviset taidot. Tässä tutkimuksessa pyritään konkretisoimaan
mahdollista opiskelukäytänteiden kehittymistä. Yksi keino kehittymi-
sen ja oppimisen tutkimiseen on kokemukseen pohjautuvan ja tule-
vaisuuteen suuntautuvan reflektion tarkastelu.
5.1.2 Reflection-for-action uuden, kuvitteellisen opiske-
luprojektin kuvauksena ja opiskeluprojektia vas-
taavan metaforan selittämisenä
Tässä tutkimuksessa opiskeluprojektin tehtävänä oli ohjata oppilaita
oppimaan erilaisia opiskelun strategioita, prosesseja ja taitoja, ennen
kaikkea kehittämään projektiopiskelukäytänteitään. Reflektion päämää-
ränä onkin käytännön toiminnan kehittäminen, kuten myös mm.
Zeichner ja Tapachnick (2001, 73) kirjoittavat:
”Reflektointi itsessään ei ole päätarkoitus, vaan eri-
tyisesti on pyrittävä myös toiminnan kehittämiseen
käytännön tasolla .”
Reflektio voi toimia välineenä, jonka avulla rakennetaan kokemuk-
seen pohjautuvan sekä eksplisiittisen tiedon että ei-havaittavan, verba-
lisoimattomissa olevan tiedon ja tietämyksen rakentumista (McAlpine
& Weston 2000, 371-372). Vaikka kokemuksesta oppimista voidaan-
kin edistää reflektiolla, vaikeiden ristiriitojen kohtaamisella sekä di-
lemmoilla, on kuitenkin muistettava, että kokemus on aina henkilö-
kohtainen eikä täysin siirrettävissä toiselle (Boud ym. 1993, 85). Kun
rakennetaan toiminnalle tavoitteita ja suunnitelmia, on järkevää hyö-
dyntää myös metakognitiota toimintojensa valvonnassa ja jatkuvassa
päätöksenteossa. Vain tarkoituksenmukaisella analysoinnilla ja poh-
dinnalla voidaan kehittää myös itse käytäntöä. (McAlpine & Weston
2000, 372-375.) Näitä menetelmiä on käytetty tässä tutkimuksessa.
Tulevaisuuteen suuntautuvan reflektion tulososiossa (tutkimusky-
symys 1b) tutkitaan, miten oppilaiden projektiopiskelukäytänteet
mahdollisesti uudelleen jäsentyivät ja kehittyivät entisiin kokemuk-
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siin nähden. Kyseessä on kokemuksesta oppimisen tarkastelu. Sen täh-
den tässä osiossa tarkastellaan ja verrataan myös oppilaiden näkemyk-
siä oppimisesta opiskeluprojekteissa tai opettajajohtoisessa opiskelus-
sa. Tällä pyritään osoittamaan oppilaiden asenteellisia ja motivatio-
naalisia valmiuksia tai niiden puutteita itsenäiseen opiskeluun. Osuu-
den raportoinnin päättävät taulukot, joiden tarkoituksena on konk-
reettisesti osoittaa oppilaiden erilaista kokemuksesta oppimista ja opis-
keluprojektikäytänteiden kehittymistä Tulostulkinta on muodostettu
taulukoissa kuvattujen kunkin oppilaan opiskeluprojektin sujumiseen
liittyvien tekijöiden, tulevaisuuteen suuntautuvan reflektion sekä opis-
keluprojektia vastaavan metaforan pohjalta.
Seuraavassa tarkastellaan, miten oppilaat kokivat oman oppimisensa
opiskeluprojektin aikana, tunsivatko he ylipäätään oppineensa, mitä
he itse asiassa ajattelivat oppimisestaan jne. Kysymys on asetettu niin,
että siinä ohjataan oppilasta vertaamaan opiskeluprojekteissa oppi-
mista ja opettajajohtoisessa opiskelussa oppimista.
Haastattelija:
”Vertaa oppimistasi opiskeluprojektissa ja opettaja-
johtoisessa opiskelussa. Onko  niissä oppimisen kan-
nalta eroja?
Samantha:
”Siinä (opiskeluprojektissa) todennäköisesti oppii pa-
remmin, kun tekee projektityötä, koska tää aihe on
semmonen, minkä oot ite valinnut, mistä sie HALU-
AT (korostaen) lukea. Että se opettaja voi selostaa ihan
mitä vaan, mutta se ei välttämättä selosta sitä, mitä
sie haluut kuunnella.. mutta sie opit paremmin to-
dennäkösesti, mistä sie tykkäät enemmän.”
Ruusu:
”Tää (opiskeluprojekti) on miusta paljon kivempaa,
tossa (opiskeluprojektissa) saa silleen niinku ommaa
luovuutta käyttää ... jos tunnilla tekkee jottain ta-
vallisesti, ni kaikki tekee ihan saman .. tässä saa just
tehä niinkun sallasta, minkälaisen haluu tosta ja sitte
saa ettii ite tietoja ja se on niinkun kokonaan oma
työ, vaikka sen parinsa kanssa tekeekin.
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Mattiesko:
”Kun on sellanen normaali tunti aina uudestaan ja
uudestaan, että opettaja menee vaan eteen  ja aletaan
istuu ja tehään kirjasta tehtäviä. Minuu rupee ma-
sentaa, että ei jaksa enää tehä sillon. Loppu! Että ei
yhtään kiinnosta! ... Nää projektit tuo pientä valoa,
niinku vähän piristystä, ettei aina sama rutiini.”
Väinö:
”Mmm.. kirjan tehtäviä jos tekee, niin se on niinku
aika suppee ala, millä tehhään. Et se on niinku, ett
aina yks aukeema joku yks juttu. Et sitä pitää aika
monesti lukee, ett tajuaa sen ja se jää muistiin. Et
sinänsä tää projektityöskentely on helpompaa, koska
siinä pitää ite tehä ne hommat ja kirjotukset ja kaik-
ki, jotka sitten luetaan. Et siinä niinku jää enempi
muistiin kun tekis vaan vihkoon...
Projektityöskentelyssä miusta tulee aika paljo enem-
pi niinku semmosta ite oppimista ... kun pitää kysel-
lä niitä tietoja ja kaikkee .. kerrata ja kaikkee.
Samantha, Ruusu, Mattiesko ja Väinö suhtautuvat opiskelupro-
jekteihin varsin positiivisesti. Myönteisyyttä selittävinä tekijöinä voi-
daan pitää esimerkiksi oppilaiden mahdollisuutta konstruoida aktii-
visesti omia tietämysrakenteitaan yhdessä oppilastoverinsa kanssa ja
toimia vaihtelevilla työtavoilla valitsemansa aihealueen parissa. Siten
aktiivisen oman osallistumisen ja vastuunoton voisi osaltaan kuvitel-
la lisäävän myös yksilöiden sisäistä motivaatiota. Vastaavanlaisiin nä-
kökulmiin yhteistoiminnallisen oppimisen vaikutuksista viittaavat myös
Lehtinen & Kuusinen (2001, 166).
Jos oppilaalla on ollut vaikeuksia mm. aiheenvalinnassaan ja sen
seurauksena myös tiedonetsinnässä, kuten esimerkiksi Bustalla, on suh-
tautuminen itsenäiseen opiskeluun huomattavasti pidättäytyvämpää
kuin positiivisia opiskelu- ja oppimiskokemuksia saaneilla oppilailla.
Busta Rhymes:
”No, .. jos opettaja opettaa, niin kyllä sillä niinkun oppii
enemmän... Kato, kun ope opettaa, ni siinähän kuunte-
lee ja oppii sen asian. Ja kun tekee jotain projektia, niin
ei siinä välttämättä tuu mietittyy niin paljon.”
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Aamu ja Kuuno kokevat hieman vaikeana ilmaista selvää kantaan-
sa oppimisen eroista.
Aamu:
”No, riippuu vähän siitä opetustavasta, miten täm-
mönenkin opetetaan... riippuu ihan  ihmisestä... On
se ihan mukava tämmönenkin tehä, että ei aina sit-
ten vaan kuuntele sitä opettajan puhetta... paitsi
meillähän on ollut näitä aika monta, mutta .. en
tiiä... Ehkä molemmissa opin yhtä paljon.”
Kuuno:
E: ”Opitko sie erilailla, jos teet itse tällaista projek-




E: ”Elikkä, jos sun pitäis opetella joku uusi asia, niin
opit sie sen paremmmin, kun sie ite opiskelet ja etit
tietoo vai kun opettaja opettaa?
K: ” No, ehkä sillee, ett ite ettis jotain ja sitte opetta-
ja (opettaisi).”
Edellä esitetyt evidenssit viittaavat siihen, että useat tutkimukseen
osallistuneista tuntevat oppivansa paremmin esimerkiksi nyt toteute-
tun kaltaisessa opiskeluprojektissa kuin opettajajohtoisessa opiskelus-
sa. Osa oppilaista suosii myös opettajajohtoista opiskelua ja osa kertoo
oppivansa molemmissa lähes yhtä hyvin. Mikä voisi selittää tätä ilmi-
ötä? Tässä opiskeluprojektissa oppilaiden oli mahdollista harjoitella
itsenäistä opiskelua. Pehkosen (2001, 118-119) mukaan opiskelupro-
jekteihin kuuluvat vastuullisuus, toiminnanvapaus, ongelmakeskeisyys,
yhteistoiminnallisuus, käytännöllisyys ja tieteellisyys. Kykyä projekti-
opiskeluun ja avoimuutta uusille oppimiskokemuksille ja oppimismah-
dollisuuksille voidaan puolestaan pitää itseohjautuvuuden ulottuvuuk-
sina (Boud 1988, 20-24; Mäkinen 1998, 209). Yhtenä opiskelun ja
oppimisen syvällisyyttä ja mielekkyyttä selittävänä tekijänä voidaan-
kin pitää oppilaan valmiuksia itsenäiseen opiskeluun ja asiantuntevaa
ohjausta.
Uutta ei ole myöskään Väinön esille tuoma kritiikki, joka kohdis-
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tuu oppikirjojen avulla tapahtuvaan opiskeluun ja oppimiseen. Lehti-
sen ja Kuusisen (2001, 156) mukaan esimerkiksi matematiikan oppi-
kirjojen struktuuria voidaan pitää johdonmukaisena, jos sitä tutkivat
opettajat ja ekspertit, joille aineen tiedon rakenteet ovat jo entuudes-
taan tuttuja. Puolestaan oppilas, joka ei entuudestaan vielä tunne opis-
keltavaa ilmiötä, saattaa kokea kirjojen sisällön sirpalemaiseksi ja epä-
johdonmukaiseksi. Siten opiskeltavan ilmiön todellinen ymmärtämi-
nen voi jäädä puutteelliseksi. Ymmärtämisen ongelmat puolestaan
heijastuvat esimerkiksi soveltavien tehtävien hallintaan tai opittujen
tietojen käyttämiseen uuden oppimisen perustana.
Perustellessaan kannanottojaan opiskeluprojektista vs. opettajajoh-
toisesta opiskelusta oppilaat pohtivat myös oppimista edistäviä strate-
gioita, kuten Mattieskon ja haastattelijan keskustelusta käy ilmi.
M: Ja se jää helpommin oppilaan päähän, kun ite
osaa sen omin sanoin sanoa.
E: Teittekö te tässä just sillee, ett käänsitte omalle
kielelle tämän tekstin?
M: Niin, miten ne vaikutti.. kyllähän me osattiin
kaikki huumeista sillon, että osaa ite kertoo sen asi-
an, ett miten ne vaikutti ja mitä aineita niitä on ja
kaikkea.
E: Hyvä. Elikkä, miten..?
M: Ei sillä lailla, että kirjasta se tieto siirretään pa-
perille ja se siirtyy eteenpäin, että se ei käy täällä ai-
voissa, eikä jää sinne.
E: Vaatiiks se sulle mitää erityistä toimenpidettä, et sä
saat sen muokattuu, et se käy tuolla aivojen kautta?
M: Onhan joku.. mä en niin hirveesti tämmöstä
lukemista, aina kun luen kokeisiin, teen sillä lailla
että illalla, koetta edeltävänä iltana luen kerran läpi,
mulle jää se jotenkin päähän tai saattaa olla sii-
tä, että mulla on tunnilla jääny ne päähän, kun
mulle se ymmärrys on ehkä helpompi, sillon kun
joku toinen puhuu sitä, kun semmonen, että mul-
le laitetaan kirja eteen ja lue siitä ja ota päähän.
Semmonen, että kuulon ymmärtäminen, se jää tai
kuuleminen jää helposti päähän, joku antaa tie-
too niille, sitä käydään läpi varmaan kaks kertaa
ja siitä tunnilla käydään se sama asia toisen ker-
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ran. Se jää hyvin päähän. Mun ei tarvii niin hir-
veesti lukee kokeisiin ja yleensä mä saan ihan hy-
vät arvosanat kokeista.
Mattiesko osoittaa opiskelussaan metakognitiivista tiedon ja tai-
don hallintaa. Jo kuudesluokkalainen oppilas näyttää pohtivan tietoi-
sesti omaa oppimistaan ja siihen vaikuttavia tekijöitä. Mattieskossa
näkyy pyrkimys ymmärtävään oppimiseen, mikä osoittaa vastuuta
omasta oppimisesta. Vastuullisuutta pidetään yhtenä itseohjautuvuus-
valmiuden ulottuvuuksista (ks. Mäkinen 1998, 209).
Reflektiivisen opiskelun yhtenä päämääränä on sekä oppiminen että
toimimaan oppiminen jatkossa aikaisempaa tarkoituksenmukaisem-
malla tavalla, kenties siten, että saatujen kokemusten pohdinnan kaut-
ta päästään laadukkaampaan ymmärrykseen ja toimintaan.
Seuraavassa osiossa on pyritty edesauttamaan käytänteitä uudistavaa
opiskelua ja oppimista. Tarkastelunäkökulma muodostuu kolmesta osi-
osta: a) opiskeluprojektin kritiikistä, b) uuden opiskeluprojektin kuvit-
teellisesta kuvauksesta ja c) opiskeluprojektia vastaavasta metaforasta (ks.
liite 9). Uuden projektin kuvauksessa oppilaita pyydettiin pohtimaan
tutkimusaihepiirin valintaa sekä tutkimuksen suunnittelua, toteutusta,
esittämistä ja arviointia koskevia näkökulmia. Oppilaiden näkemykset
on koottu yksilöllisiin taulukoihin (ks. TAULUKKO 8).
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TAULUKKO 8. Kokemukseen pohjautuva reflection-for-action
ja opiskeluprojektia kuvaava metafora perusteluineen
Tässä tutkimuksessa opiskeluprojektia vastaava metafora on ohjat-
tu valitsemaan urheilulajeista. Rajaus on tehty, koska a) metaforien
käyttö on todennäköisesti ollut vähäistä aiemmin ja oppilaat tarvitsi-
vat siitäkin syystä tukea, mitä metaforalla oikein tarkoitetaan, b) me-
taforan päättäminen ei olisi oppilaalle liian avoin tehtävä, c) metaforia
voitaisiin vertailla keskenään ja d) metaforan aihepiiri olisi jokaiselle
ainakin koululiikunnan näkökulmasta tuttu.
Taulukot esitellään kahdessa ryhmässä. Ensimmäisen ryhmän muo-
dostaneet ne kuvaukset, joissa pääsääntöisesti toistuu Etelä-Amerikka-
projektissa toteutetut ideat ja opiskelustrategiat. Kuvauksista näyttäisi
puuttuvan luovuus uuden suunnittelussa, ja niissä pitäydytään van-
hoissa toimintatavoissa ja aihepiireissä (Aamu, Charles, Kuuno, Fan-
ni, Busta ja Pilvi). Merkityslauseiden perässä olevat numerot viittaavat
litteroitujen aineistojen evidenssikohtiin.
Toisen ryhmän muodostavat ne uuden kuvitteellisen projektin ku-













/ koko prosessissa (tek-












täminen eli miten oppi-
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ri), metakognitiivisten ja motivationaaliset tekijöiden vuorovaikuttei-
suus (Touko ja Zorro) tai luovuus uuden opiskeluprojektin suunnitte-
lussa ja opiskeluympäristöjen laajentaminen luokkahuoneiden ulko-
puolelle (Väinö, Ruusu, Mattiesko, Samantha ja Neiti X). Olennaista
on, että em. opiskeluprojektikuvaukset ilmentävät aikaisempaa jäsen-
tyneempää metakognitiivista opiskelua tai joitain uusia opiskelullisia
ulottuvuuksia suhteessa nyt toteutettuun Etelä-Amerikka-projektiin.
Tyypillistä on myös se, että oppilaat kertovat mahdollisesti hyödyntä-
vänsä asiantuntijoita ja käyttävänsä monipuolisia havaintovälineitä.
Tämä viittaa oppimisympäristön hyödyntämis- ja kontrollointipyrki-
myksiin (vrt. Mäkinen 1998, 100-102) ja siten yhteen itseohjautu-
vuusvalmiuden ulottuvuuteen.
Ensimmäinen ryhmä: Metakognitiivisilta strategioiltaan vain vä-
hän uudistuneet kuvaukset
Aamun (TAULUKKO 9) uuden projektin kuvaus pitäytyy varsin
tutuissa toimintamalleissa.







(13, 16). Aihe ja riittä-
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lyssä on välillä kiire
ja pitäisi kuitenkin
saada työ valmiik-
si ja hyvin tehtyä.
On siis hölkättävä
maltillisesti.
b) Jos haluaisi jatkos-
sa etsiä enemmän












Aamu ei kritisoi omia tai luokan yhteisesti toteuttamia toimintata-
poja. Näyttäisi siltä, että Aamun kohdalla toteutettu projekti ei herät-
tänyt suuresti tarvetta uudistaa opiskelukäytänteitään.  Aamun meta-
fora paljastaa toisaalta hänen vastuullisuutensa opiskelussa ja toisaalta
myös pohdinnat opiskeluajan riittämisestä. Viimeksi mainittu saattaa
heijastaa hänen puutteitaan sopivien, tarkoituksenmukaisten opiske-
lustrategioiden valinnassa. Aamun haastattelussa paljastui, että opis-
kelun ongelmaksi muodostui vain yhden lähdekirjan löytyminen.
Ongelman ratkaiseminen oli hankalaa, samoin avun pyytäminen. Ai-
noasta lähdekirjasta tuli sittemmin tutkimusraportoinnin ohjenuora
ja samalla erimielisyyksien aiheuttaja parityöskentelyyn. Lähdeongel-
ma heijastui lopulta kokonaisuudessaan suunnitteluun, työskentelyyn
ja tiedollisiin ongelmanratkaisutehtäviin. Vaikuttaisi siltä, että Aamu
olisi tarvinnut ohjausta oppimisstrategioiden hallintaan, ongelman-
ratkaisutaitoihin ja konkreettisesti myös lähdeaineiston valintaan (ks.
Mäkinen 1998, 130). Siten hänen opiskelunsa olisi voinut saada entis-
tä merkityksellisemmän ja tavoitteellisemman suunnan. Aamu vaikut-
taa teknisiä seikkoja reflektoivalta oppijalta. Hän on kiinnostunut opis-
kelustaan, mutta osaksi vielä ohjauksesta riippuva. Aamu kertoo oppi-
vansa yhtä hyvin sekä opettajan opetuksessa että opiskeluprojektien
itsenäisessä opiskelussa.
Aamun tavoin Charles (TAULUKKO 10) on maltillinen uudistu-
mispyrkimyksissään.
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TAULUKKO 10. Charlesin reflection-for-action ja metafora
Charlesin arviointi kohdistuu lähinnä ulkoisiin seikkoihin, kuten
raportin teknisiin virheisiin. Toisaalta hän on realistinen ja osoittaa
orastavaa tietoisuutta omasta ajattelustaan ja toiminnastaan. Metafo-
ran lopussa esille tuleva arviointi ”Alastulo on arvoitus, jossa mitataan,
pysytäänkö pystyssä vai kaadutaanko työn mukana” viitannee vielä ke-
hittymässä olevaan vastuullisuuteen ja itseen kohdistuvaan luottamuk-
seen opiskelijana.
Charlesin kanssa käyty reflektiokeskustelu oli tutkijan mielestä hy-
vin tarpeellinen hänelle. Näyttää siltä, että Charlesin tasoinen reflek-
toija hyötyy erityisesti jälkikäteen suoritetusta reflektoinnista. Etäisyys
reflektoitavaan kohteeseen auttaa jäsentämään tapahtunutta sekä an-
tamaan uuden merkityksen kokemukselle. Hänen kohdallaan reflek-
tointi päätyi mm. opiskelustrategian uudelleen arviointiin ja siitä op-
pimiseen. Charles tarvitsee vielä reflektointia ohjaavan asiantuntijan
tukea peilatakseen omia kokemuksiaan tuloksekkaasti. Hänen tilan-
teensa voi rinnastaa Vygotskyn (1982) määrittelemään lähikehitysalu-





























tai vain aiheesta kiin-
nostuneille. Toimisi










kannalta. Jos tietoa löytyy,
juostaan helpossa maastos-
sa, vaikeassa maastossa on
pulmia tiedon löytymisessä
ja erottelussa.
b) Jättäisi jatkossa turhia vai-
heita työskentelystä pois,
joten työskentely olisi kuin
mäkihyppyä, jossa vauhdin-
oton aikana voi helposti kat-
sella tietoja, ponnistaa työ-
teliäästi muistiinpanoja
kirjaten ilmalentoon ja naut-
tia tehdystä työstä lentäen.
Alastulo on arvoitus, jossa
mitataan, pysytäänkö pys-












itseään opiskelutaidoiltaan pätevämmältä, hän pystyy todennäköisesti
huomenna suoriutumaan tehtävästään jo itsenäisesti. Reflektiivisen
ajattelun hapuilu näkyi Charlesin puheessa käsitteiden tiedot, taidot,
suunnittelu ja itsearviointi sekavana ymmärtämisenä ja käyttönä.
Charlesin reflektiossa tuli esille opettajan tai pätevämmän opiskeli-
jan tuen tarve. Tuen tarve korostui entisestään Kuunon (TAULUK-
KO 11) kohdalla.
TAULUKKO 11. Kuunon reflection-for-action ja metafora
Kuunon opiskeluprojektin kritiikki, reflection-for-action ja metafo-
ra loivat hieman ristiriitaisen kokonaisuuden. Toisaalta hänessä näyt-
täisi olevan kykyä metakognitiiviseen opiskeluun, mutta toisaalta hä-
neltä puuttuvat luovuus, itseensä luottaminen ja itsenäiset ratkaisut.
Pikemminkin hänen opiskelussaan korostuu tarve saada riittävästi tu-
kea. Hän tiedostaa oppimansa, mutta keskittyy lähinnä ulkoisten seik-
kojen arviointiin opiskelussaan.
Kuunon reflektio on sanallisesti varsin niukkaa ja lähinnä ulkoisiin






nen muoto ja tau-lukon te-
keminen (11). Oppii parhai-
ten itse tekemällä, mutta
kaipaa opettajan vahvistusta
(16). Perustelee projektin te-
kemistä mukavaksi, koska
muut oppiaineet jäävät sil-
loin opiskelematta (15). Pro-
jektin ohjaus sai kritiikkiä
tietokoneluokan riittämättö-



















































keluun ja työskentelyn tulos on teknisesti taitavaa. Sisältötiedossa hän
pystyy itsenäisiin ratkaisuihin, mutta ongelmana näyttää olevan suu-
rempien, esimerkiksi aihevalintaa koskevien päätöksien tekeminen.
Kuunon luottamus itseensä opiskelijana on vielä kehittymässä. Hänen
metaforansa shakista osoitti, että hän pyrkii kuitenkin tietoisesti ja
harkitusti valitsemaan opiskelustrategiansa. Kuunon kohdalla voikin
pohtia, onko kyse oppijasta, joka ei välttämättä reflektoi kovin kriit-
tisesti, mutta suoriutuu kuitenkin tehtävistään ja opiskelustaan on-
nistuneesti ja laadukkaasti. Yhtä lailla Sumsion & Fleet (1996) sekä
Cornoldi (1998, 157) ovat pohtineet vastaavaa näkökulmaa. Cor-
noldin mukaan metakognitiivista toimintaa voikin olla vaikea tehdä
näkyväksi. Hän viittaa tutkimuksiinsa, joissa metakognitiivisen tie-
don verbalisointiyrityksillä on ollut kognitiivisia suorituksia häirit-
sevä vaikutus.
Kuunon reflektion kohdalla pohdittiin metakognitiivisen tiedon ja
taidon verbalisoinnin vaikeutta. Samansuuntaisia ajatuksia herätti myös
Fannin uuden projektin kuvaus ja metafora (TAULUKKO 12).






















































Fanni vaikuttaa opiskelijalta, joka toisaalta luottaa omaan opiske-
luunsa ja sen sujumiseen yksilöllisellä tavallaan, toisaalta kaipaa myös
tukea ja opiskeluparin seuraa. Hänen metaforansa perustuu tekniseen
arviointiin eikä se sisällä viittauksia metakognitiivisista taidoista. Bus-
tankin  (TAULUKKO 13) reflektio pitäytyy lähinnä lähdemateriaalin
löytymisessä, ei niinkään metakognitiivisissa tekijöissä.
TAULUKKO 13. Bustan reflection-for-action ja metafora
Bustan metaforassa korostuu tekemällä oppiminen. Useat oppilaat
korostavatkin opiskeluprojektissa mahdollistuvaa itsenäistä opiskelua
ja oppimista. Bustan reflektiossa ei esiintynyt selvää tavoitteellisuutta,

































































TAULUKKO 14. Pilvin reflection-for-action ja metafora
Pilvi vaikuttaa opiskelijalta, joka hyötyisi itseään metakognitiivi-
sesti taitavamman opiskelijan seurasta. Tiedostaessaan erilaisia ratkai-
sumalleja myös oman opiskelun suunnittelu, valvonta ja arviointi saat-
taisivat jäsentyä entistä tarkoituksenmukaisemmiksi ja tavoitteellisem-
miksi. Sama päätelmä koskee yleisesti koko ensimmäistä ryhmää, kun
taas toisen ryhmän kuvauksia ravistelevat hieman erilaiset tekijät.
Toinen ryhmä: Aiempaa luovemmat, tavoitteellisemmat ja metakog-
nitiivisuudeltaan jäsentyneemmät kuvaukset
Ryhmän esittelyn aloittaa Vaanivan tiikerin (TAULUKKO 15)
















Ei osaa nimetä aihet-
ta. Suunnittelisi sa-








































TAULUKKO 15. Vaanivan tiikerin reflection-for-action ja metafora
Vaaniva tiikeri korostaa opiskelun tavoitteena olevaa oppimista.
Hänen perustelunsa viittaavat opiskeluun liittyvien syy- ja seuraussuh-
teiden tiedostamiseen, vastuullisuuteen ja sisäiseen motivaatioon. Tou-
kon (TAULUKKO 16) ja Zorron (TAULUKKO 17) kuvaukset viit-









niistä ei olla kiinnos-
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TAULUKKO 16. Toukon reflection-for-action ja metafora















hin. Selvittäisi mm. niiden
asuinolosuhteita, teollisuutta
ja  maanviljelyä. Suunnittelisi
mind mapin ja ranskalaisten
viivojen avulla. Monistaisi läh-
demateriaalin, jotta voisi teh-
dä siihen lukiessaan merkin-
töjä.  Historian aiheina voisi




























Orientoivan johdannon (3, 53),
käsitekartan (14), tutkimuskysy-
mysten ja opiskeluohjeiden mer-
kitys (5) koettiin positiivisena työn
sujumisen kannalta. Sujuva aloit-
taminen erittäin tärkeää (61).
VALVONTA
Pitää projekteista, koska niissä
saa paljon yksityiskohtaista tietoa
(24, 26). Työskentelee mielellään
kaverinsa kanssa, koska kollegi-
aalinen reflektio sujuu silloin luon-
tevasti (7,12).
ARVIOINTI
Työn julkistaminen muille tärkeää
ja se sujuu parhaiten, jos työt
jaetaan luettaviksi (38, 39). Ar-
vostaa raporteissa selkeyttä























tä eri  asioissa.



















Toukon ja Zorron suurimmat ongelmat opiskelussa vaikuttaisivat
liittyvän heidän opiskelumotivaationsa yllä pitämiseen. He uskovat,
että halutessaan kykenevät tavoitteelliseen opiskeluun, mutta kokevat
monet koulutehtävät ja -aineet ajoittain tylsiksi. Zorro näyttäisi hallit-
sevan metakognitiivisten tietojen ja taitojen käytön ja hän luottaa it-
seensä opiskelijana. Zorro arvostaa erityisesti kollegiaalisen reflektion
sujumista sekä mahdollisuutta hyödyntää asiantuntijoita. Asiantunti-
joiden hyödyntäminen kuuluu oppimisympäristön hyödyntämiseen
sekä kontrollointiin ja on siten Mäkisen (1998, 100-102) tutkimustu-
losten mukaan itseohjautuvuuden ulottuvuus.
Zorron kuvauksissa heijastui hänen valmiutensa hyödyntää asian-
tuntijoita. Asiantuntijoita voi hyödyntää myös koululuokan ulkopuo-
lelta, kuten Väinö (TAULUKKO 18) tekee.





























heesta (merestä ja sen
elämästä) perustellen
jatkamisensa kriittisesti

















ta esittäisi muulla ma-
teriaalilla täydennet-
tynä. (44)
a) Projektityöskentely on kuin pit-
kän matkan juoksua. Aloitetaan
kevyesti, jatketaan tasaisesti ja
kiritään kovasti lopussa. Kiri-
osuus on myös raskainta. Ei
kannata aloittaa rynnimällä
alussa, koska aika ja matka
ovat pitkiä.  Jos matka olisi
lyhyempi, tehtäisiin enemmän,
mutta raskaampaa työtä. Kirin
aloittamista suunnittelee koko
ajan, mutta odottaa aina uutta
merkkiä, joka olisi lähempänä
maalia. Lopulta, kun maali mel-
kein jo näkyy, on pakko aloittaa
kiri.
b) Työskentelyä voisi muuttaa
sadan metrin juoksuksi. Olisi
ehkä helpompaa, jos alussa
tekisi kovasti töitä, mutta ajoit-
taminen voi olla vaikeaa. Jos
käyttää loppukiriä, tietää on-
nistuvansa. Tulevaisuudessa











Väinö näyttää osaavan valita toimintaansa soveltuvat strategiat.
Ajoittain hänellä on myös kriittisiä perusteluja toiminnoilleen. Hänen
reflektiivisyytensä on sanallisesti sujuvaa ja omista näkökulmista pe-
rusteltua. Hän kykenee ilmaisemaan opiskelunsa ja oppimisensa tasol-
le sekä luonteelle sopivan ohjaustavan, säätelemään ja muuttamaan
tietoisesti toimintaansa eli toimimaan metakognitiivisesti. Hän vai-
kuttaa toiminnassaan aloitteelliselta ja itsenäiseltä, omiin opiskeluky-
kyihinsä luottavalta. Voiton metafora heijastaa joko hänen tietoista opis-
kelunsa hajanaista rytmittämistä tai ajoittaista opiskelumotivaation
puuttumista. Opiskelurytmin epätasaisuudesta huolimatta hän ei vä-
litä vaihtaa opiskelustrategioitaan. Väinön toiminnassa saattaa olla piir-
teitä Ruohotien (1996, 14) kuvaamasta menestyjästä, joka luottaa
enemmän luovuuteen kuin sääntöihin, muuntaa saamansa informaa-
tion tiedoksi ja oppimiseksi sekä varaa toiminnalleen enemmän kuin
yhden logiikan.
Ruusulle (TAULUKKO 19) näyttäisi sopivan projektiluontoinen,
pitkäjänteisyyttä vaativa opiskelu.
































Taival on pitkä ja sisäl-
tää monta eri vaihetta,
joista toiset ovat ras-
kaampia (tiedon muok-
kaus) ja toiset kevyem-
piä (tiedon etsintä ja
kirjoittaminen).
b) Arvostaa maratonjuok-
sun luonnetta, koska se
vaatii hänelle luontaista
pitkäjänteisyyttä ja sit-















Ruusu kertoo, että hänen opiskelulleen ovat luonteenomaisia piir-
teitä pitkäjänteisyys ja sitkeys. Ruusu tuntuu tiedostavan omat tavoit-
teensa ja toimintatapansa. Siten hänen toimintaansa voidaan pitää
metakognitiivisena. Opiskelun sisällöllinen ja rakenteellinen ymmär-
täminen näkyy mm. opiskelun eri vaiheiden tiedostamisessa. Opiske-
lu näyttää innostavan häntä ja hän luottaa omiin opiskelutaitoihinsa.
Ruusu vaikuttaa opiskeluunsa ja oppimiseensa sitoutuneelta, opiske-
lussaan praktisuutta korostavalta. Ruusun reflektiossa korostuvat vas-
tuullisuus sekä opiskelutiedot ja -taidot.
Ryhmän kuvaukset jäsentyvät entisestään. Ne viestittävät tavoit-
teellisuutta ja metakognitiivisten taitojen hallintaa. Kuvauksista hei-
jastuu myös avoimuus uusille opiskelutehtäville, kuten Mattieskon
kuvaus (TAULUKKO 20) kertoo.















tava (14, 15, 18).
Arvostaa kirjoi-
tettua tietoa, jo-































a) Projektiopiskelu on kuin
pesäpalloa. Opiskelua voi
kuvata lyöjän perspektiivis-
tä. Kolmesta lyönnistä voi
tuotteliaana päivänä syntyä
mitä vain. Lyöjäkuningas,
joka vaihtaa, lyö kunnarin,
tekee mitä haluaa. Vireysti-
la on optimaalinen opiske-
luun tai pelaamiseen. Toi-
sena päivänä menee huo-
nommin, lyö ohi, homma
menee pilalle, vireystila al-
haalla.
b) Tulevaisuudessa projekti-
opiskelu voisi olla osuma-
varmempaa jalkapalloa.

















Mattiesko on tarkoituksenmukainen ja tavoitteellinen tulevan opis-
kelun kuvauksessaan. Hän on valinnut vieraan kulttuuriympäristön
tutkimuskohteekseen ja haluaisi dokumentoida autenttista aineistoa
tutkimuskohteessa. Mattieskon kuvitteellisessa tutkimusaiheessa käy-
tettäisiin selvästi nyt toteutetuista tiedonkeräys- ja raportointitavoista
poikkeavia muotoja. Mattiesko vaikuttaisi olevan avoin uusille koke-
muksille, luottavan itseensä opiskelijana ja hallitsevan myös metakog-
nitiivista opiskelunsa valvontaa.
Samoin kuin Mattiesko Samantha (TAULUKKO 21) on haastei-
siin ja uusiin tehtäviin rohkeasti tarttuva oppilas.
TAULUKKO 21. Samanthan reflection-for-action ja metafora
Samantha kertoo tietoisesti valitsevansa itselleen vaativan aiheen,
koska haluaa haasteita. Hänen opiskelunsa näyttäisi olevan tavoitteel-
lista, sitoutunutta ja vastuullista. Kyseessä näyttäisi olevan opiskelija,
jolla on sisäinen motivaatio opiskeluun ja oppimiseen sekä kyky toi-
mia metakognitiivisesti mm. tavoiteasettelussaan ja strategiavalinnois-
saan. Hänen ajattelunsa ja toimintansa vaikuttavat jäsentyneiltä ja pe-





















seen liittyvä, esim. sairau-








login vierailu aiheesta sy-
dämen toiminta, tutkimus-
tieto ja koetulokset, kardio-
login työkentän kuvaus.
Lisähavainnollistaminen





























takognitiiviseen valvontaan. Ulkoisella motivaatiolla ei näyttäisi ole-
van suurta merkitystä Samanthan tavoiteasettelussa. Ruohotie (1996,
90) esittääkin näkökulman, jossa saavutuksillaan itseään palkitsevat
suoriutuvat yleensä paremmin kuin tiukasti ohjatut.
Mattieskon ja Samathan kuvaukset olivat jäsentyneitä ja tavoitteel-
lisia. Neiti X  (TAULUKKO 22) jatkaa samalla linjalla jäsentäen jär-
jestelmällisesti sekä tiedonrakenteitaan että opiskelustrategioitaan.
TAULUKKO 22. Neiti X:n reflection-for-action ja metafora
Neiti X: n kuvauksesta nousee esille systemaattinen ja johdonmu-







tyksellistä ja elävää kirjoi-
tusta (21). Työskentely
projekteissa vapaampaa








tä varten (13). Kritisoi
usein toistuvia tai liian
pieniä projekteja (19, 20).
Ideaalitilanne, jos itse saa
valita aiheen, se näkyy
opiskelun laadussa (23).















ten tutkii ja kir-
joittaa. Esittämi-
nen kirjallisella





























paa. Se ei tuntuisi kui-
















den, mielenkiintoisen tiedon löytymistä ja pystyy erittelemään oppi-
mansa tiedon. Hän on kiinnostunut hämmästyttävistä yksityiskohdis-
ta ja arvostaa muidenkin jakamaa tietoa. Neiti X nauttii vapaavalintai-
sista projektiaiheista, kritisoi lyhytaikaisia projektiyritelmiä, arvostaa
laadukasta opiskelua ja tietää, miten sen voi saavuttaa, luottaa siis omiin
opiskelutaitoihinsa ja metakognition hallintaan. Uuden projektin ku-
vauksessaan Neiti X pitäytyy osittain jo tutuissa toimintatavoissa, me-
tafora puolestaan paljastaa selvää metakognitiivisen valvonnan taitoa
ja oppimisen kontrollointia.
Tutkimukseen osallistuneiden uuden projektin kuvauksien ja me-
taforien voidaan todeta viestittävän myös sitä sosiaalista todellisuutta,
johon yksilö on elämässään sidoksissa. Reflektiivinen ajattelu  perus-
tuu kieleen, ja kieli puolestaan on sosiaalinen konstruktio. Siten ref-
lektiossa välittyvät myös ne ideologiat ja käsitykset, jotka ovat vallalla
yksilön sosiaalisessa kontekstissa.  Tämä konkretisoituu esimerkiksi
siten, että joidenkin tutkimukseen osallistuneiden metaforat on valit-
tu heidän omasta harrastusmaailmastaan tai uuden projektin aiheva-
linnoissa hyödynnetään läheisiä ihmissuhteita. Reflektion sosiaalista
ulottuvuutta korostaa myös Viitala (2001, 28).
Kokoavasti tarkasteltuna uuden projektin kuvaukset ja metaforat
erosivat toisistaan mm. suunnittelultaan, tavoiteasettelultaan, tiedon-
keruultaan, ajankäytöltään, opiskelun valvonnaltaan, arvioinniltaan ja
koetuilta tunteiltaan. Näitä ulottuvuuksia tarkastelemalla voidaankin
arvioida ja luokitella tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden reflek-
tiivisyyden laatuja ja metakognitiivisia valmiuksia.
5.1.3 Reflektiivisyyden laatu ja sen tarkastelu oppilaan
itseohjautuvuusvalmiuden suhteen
Tämä tulososuus on muodostettu tutkijan rakentamana synteesinä
edellä esitetyistä tulososioista. Tässä haetaan vastausta tutkimuksen
kolmanteen (1c) tutkimuskysymykseen, joka käsitteli kuudesluok-
kalaisen reflektiivisyyden luokittelua ja sen kuvaamista. Luokittelua
tukee jo aiemmin rakennettu tutkijan esiymmärrys tutkimukseen osal-
listuneiden reflektiivisyydestä. Tämä osuus on raportoitu yksityiskoh-
taisesti Luvussa 4.3.1. Luokkien nimeämisen apuna on käytetty lukua
2.2 Reflektiivisyyden laadullisia ulottuvuuksia ja tasoluokituksia. Täs-
sä tutkimuksessa on usein teoreettisesti perusteltu reflektiivisyyden ja
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metakognitiivisuuden merkityksiä oppilaan itsenäiselle opiskelulle.
Tässä tulososiossa halutaan tarkastella, miten merkitykset toteutuvat
tässä aineistossa. Tarkastelu suoritetaan siten, että oppilaiden reflektii-
visyyden luokittelun jälkeen esitellään myös ne itseohjautuvuuden ulot-
tuvuudet, jotka oppilaalta on tämän aineiston perusteella tunnistetta-
vissa. Itseohjautuvuusvalmiuden ulottuvuudet on poimittu Mäkisen
(1998, 207-210) tulosten pohjalta syntyneestä listasta.
Teoriaosuudessa pohdittiin, soveltuvatko aikuiskasvatuksesta saa-
dut reflektiivisyyden luokitukset myös kuudesluokkalaisten oppilai-
den tasolle. Nyt lähdetäänkin tarkastelemaan, millaisia reflektiivisyys-
luokituksia tässä tutkimuksessa muodostettiin.
Tutkimusaineiston ja teorian perusteella tuntui järkevältä luokitel-
la oppilaiden reflektiivisyyttä kolmiportaisesti. Evidenssiaineistoa poi-
mittiin sekä oppilaiden tutkimusraporttien kokoavista tarkasteluista
(abstract), haastatteluosuuksista että uuden projektin kuvaus -taulu-
koista. Alimman tason reflektointi keskittyi lähinnä teknisten ja ul-
koisten seikkojen kuvaamiseen. Havainnot kohdistuivat etupäässä ra-
portin ulkoasuun, tekstin luettavuuteen tai kuvien määrään, kuten myös
seuraavat evidenssit osoittavat. Seuraavassa esitellään yleisluontoinen
kuvaus oppilaiden reflektiivisyyden ulottuvuuksista. Oppilaskohtainen
luokittelu tulee esille jäljempänä taulukossa 23.
Abstract
“In Brazil there are two groups of people. Very rich
and very poor. Poor people live in slums. They suffer
from lack of money, food and drain. Rich people live
like we do. They have home helpers. Inkas live poor-
ly. Some Inkas don’t have a good home.” (Charles)
Haastatteluosuudet
E: Oliks sulla minkälaisia omia tavoitteita ton teke-
misessä?
K: No, että tulis tarpeeks pitkä.
E: Tarpeeks pitkä tarkotti, mitä?
K: Montako sivua siihen tulee.
E: Joo. Et se miten opettaja oli ohjeet antanut. Riit-
tiks ne tavotteet sulle?
K: Riitti.




Aiheena Afrikan metsä(t), suunnittelee, työskentelee
ja esittää täysin samalla tavoin kuin nyt teki, aino-
astaan diat esityksessä lisänä (Aamu).
Alimman luokan kuvaukset nimettiin tekniseksi reflektioksi, jota
on käytetty kuvaamaan myös aikuisopiskelijoiden reflektion alinta ta-
soa (ks. TAULUKKO 1). Teknisen tason reflektio sisälsi hyvin vähän
viittauksia metakognitiivisten tietojen tai taitojen hyödyntämiseen.
Keskimmäinen taso reflektiossa korostettiin erityisesti opiskelun
käytännöllistä sujuvuutta ja loogista, varsin nopeisiin ratkaisuihin tai
päätelmiin perustuvaa etenemistä. Tätä keskimmäisen tason kuvausta
tyypillisimmillään kuvaa Green Pacon englanninkielinen kokoava tar-
kasteluosuus.
Abstract
”Our project seemed to be very exiting in the start,
but then we (or I) found about that finding infor-
mation on my chosen area, the animals at the River
Amazon, was not easy after all. Maybe it is because
the Amazon is so far away – and I also thought that
using the Internet was almost useless in my search for
information.
The two books that I used most for finding the infor-
mation needed were 1. ELÄINTIETO and 2.
KOKO PERHEEN ELÄINKIRJA. I mostly used the
first book mentioned, because it had most of the ani-
mals I needed information about. The hardest part
of my project was most likely finding information on
crocodiles and one of the birds, the bird called luhta-
kana . Unfotunately my computer dictionary did not
have the word for that bird in English. I did not find
any other useful dictionaries at home, so I will look it
up at school.
The easiest part of the project was probably finding
pictures. I must say that I was disappointed in the
Internet for finding pictures, too. My best source for
pictures was the ELÄINTIETO book.
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The project was useful and I feel that I have learned
quite a lot while doing it. Of course I have learned
about the animals of the Amazon river, but also about
working on a bigger project and trying to get my work
done on schedule.” (Green Paco)
Haastatteluosuudet
E: Mikä ois se tapa, millä sä lähtisit suunnittelemaan
sitä uutta projektia?
P: No, ehkä sillä käsitekartalla. Se on mun mielestä
aika hyvä.
E: Mikä siinä on just sitä hyvää?
P: Siitä näkkee helposti ne asiat ja sillä tavalla.
E: Et se niinkun ohjaa sun työskentelyä vai.. ?
P: Yy.
E: No, .. nyt on vähän vaikee, kun ei tiedä sitä aihet-
ta, niin, miten sä yleensä etsisit tietoo?
P: No, semmosista kirjoista, mitkä liittyy siihen ..
varmaankin.
E: Onks mitään muita keinoja kuin kirjat?
P: En tiiä riippuu aiheesta, jos se on sellanen aihe,
että netistä löytyy jotain, niin sieltäkin voi kattoo.
Kaikista aiheista ei välttämättä löydy.
E: Yy-y. Mikä ois sellanen tapa, jolla sä haluisist esit-
tää sen muille?
P: No, ehkä kertoo siitä jotain tärkeimpiä asioita ja
miten sen on tehnyt. Ja sit jos se on semmonen, että
jos kertoo, miten siitä on tehnyt, siitä asiasta nimen-
omaan, niin ehkä joku .. kalvo vois olla aika hyvä tai
joku semmonen.
Uuden projektin kuvaus
Jos tekisi Etelä-Amerikasta uuden projektin, valitsisi
aiheekseen Amazonin, koska olettaisi löytävän  siitä
paljon lähdemateriaalia. Tulevaisuudessa ympäristö-
ja luonnontiedon opiskeluprojektin aiheeksi valitsisi
edelleen aiheen, josta löytyisi paljon tietoa. Tiedonet-
sintä tapahtuisi kirjoista, kuten tässäkin tehtiin. Esit-
täisi tiivistetysti kertoen raportin sisällön. (Busta)
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Keskimmäinen taso nimettiin praktiseksi reflektioksi sen käytän-
nöllisyyttä ja proseduraalisuutta korostavien tekijöiden perusteella.
Ongelmanratkaisutilanteet ratkaistiin varsin yksinkertaisella tavalla, eikä
niissä varsinaisesti pyritty syvällisiin pohdintoihin tai ratkaisumallei-
hin. Keskimmäisen tason reflektio heijasteli jonkin verran jo metakog-
nitiivisten tietojen ja taitojen hallintaa. Onkin syytä tarkastella, mihin
suuntaan kehitys eteni ja millaisia uusia ulottuvuuksia toivat korkeim-
man tason reflektion evidenssit.
Abstract
“In the beginning of the paper we first wanted to tell
about the value and the state of the forests in general.
The main purpose of our study was firstly to show
how much the  Amazon and natives when roads and
plantations are built in the rainforest and a large
amount of the natives have to move away to for
example the  xingu national park. Thirdly we wanted
to emphasize the importance of taking care of the
nature in this area because otherwise some rare cul-
tures and species might become extinct. The Amazon
rainforest is also of vital importance because of the
oxygen it produces. Our study also tells some geo-
graphical facts about the Amazon rainforest. The
Amazon River and about the natives of the Amazon
such as the Waorani, the Yanomami and the Kayapo.
The deforestation in the Amazon area has been ra-
pid. In the 1980’s one destroyed an area that equals
to all the forests in Finland during one year. One of
the reason is the quick growth of the population and
the need of food. Other reasons are mining, industry
and lumber trade. The industry and trade both exp-
loit the natural resources and cause pollution which
effects the rainforests severely.
Because of the changes in the surroundings the nati-
ves have been forced to leave their homes and move
to natural parks or to cityslums. This has partially
destroyed their cultures and led to social and health
problems. It is the last moment to save the cultures
that still exist.
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We found this project very interesting and would in
future like to find out more about natives, their spe-
cific ways and cultures, living conditions and way of
life in general.”
(Samantha ja Neiti X)
Haastatteluosuudet
M: Ei sillä lailla, että kirjasta se tieto siirretään
paperille ja se siirtyy eteenpäin, että se ei käy täällä
aivoissa, eikä jää sinne.
E: Vaatiiks se sulle mitää erityistä toimenpidettä, et sä
saat sen muokattuu, et se käy tuolla aivojen kautta?
M: Onhan joku.. mä en niin hirveesti tämmöstä
lukemista, aina kun luen kokeisiin, teen sillä lailla
että illalla, koetta edeltävänä iltana luen kerran läpi,
mulle jää se jotenkin päähän tai saattaa olla sii-
tä, että mulla on tunnilla jääny ne päähän, kun
mulle se ymmärrys on ehkä helpompi, sillon kun
joku toinen puhuu sitä, kun semmonen, että mul-
le laitetaan kirja eteen ja lue siitä ja ota päähän.
Semmonen, että kuulon ymmärtäminen, se jää tai
kuuleminen jää helposti päähän, joku antaa tie-
too niille, sitä käydään läpi varmaan kaks kertaa
ja siitä tunnilla käydään se sama asia toisen ker-
ran. Se jää hyvin päähän. Mun ei tarvii niin hir-
veesti lukee kokeisiin ja yleensä mä saan ihan hy-
vät arvosanat kokeista. (Mattiesko)
Uuden projektin kuvaus
Valitsee tietoisesti vaativan aiheen: jokin lääketie-
teeseen liittyvä, esim. sairauden tai sydämen toimin-
nan esittely. Tietolähteinä lääkärikirjat, tv-ohjelmat,
asiantuntijat, esim. tutun kardiologin haastattelu.
Raportointi kirjallisesti ja mahdollisimman havain-
nollistavasti esim. kardiologin vierailu aiheesta sy-
dämen toiminta, tutkimustieto ja koetulokset, kar-
diologin työkentän kuvaus. Lisähavainnollistaminen
esim. sian sydämen avulla. (Samantha)
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Korkeimman tason reflektio sisälsi mm. huomattavaa opiskelun ja
oppimisen valvontaa, omakohtaista tavoiteasettelua ja omien toimin-
tojen syy- ja seuraussuhteiden miettimistä. Teoriaosuudessa tätä kor-
keinta tasoa vastaavaa reflektiota nimitettiin lähinnä kriittiseksi reflek-
tioksi (ks. TAULUKKO 1). Tässä tutkimuksessa korkeimman tason
nimeäminen muodostui ongelmalliseksi, sillä kuudesluokkalaisten
oppilaiden kannanotot eivät tutkijan mielestä olleet suoranaisesti kriit-
tisiä, pikemminkin järkeviä, tiedostettuja ja tavoitteellisia. Ne sisälsi-
vät huomattavasti metakognitiivisia ulottuvuuksia. Tämän tason sisäl-
töä kuvaisikin tutkijan mielestä käsite metakognitiivinen reflektio.
Metakognitiivisen reflektion käsitettä on käyttänyt tutkimuskirjal-
lisuudessa mm. Cornoldi (1998, 140-141). Hän on tutkinut metakog-
nitiivisen reflektion merkitystä kognitiivisten toimintojen yhteydessä.
Cornoldin (1998, 140) mukaan  metakognitiivisen reflektion osateki-
jöitä ovat a) metakognitiivinen reflektio, jolla tarkoitetaan yksilön us-
komuksia ja tulkintoja omista kognitiivisista toiminnoistaan. Se on
jaettavissa metakognitiiviseen tietoon (metacognitive knowledge) ja
metakognitiiviseen käsitykseen kulloisestakin tehtävästä (metacogniti-
ve conceptualization of a task). Lisäksi Cornoldi erottelee metakognitii-
visen asenteen ja metakognitiiviset erityistiedot (specific metacognitive
knowledge). Cornoldin (1998, 140-141) käsitemäärittelystä näyttäisi
puuttuvan mm. metakognitiivisten taitojen: suunnittelun, opiskelun
ja oppimisen valvonnan ja arvioinnin määrittely. Cornoldin määritel-
mää ei siten voida pitää täysin tämän tutkimuksen metakognitiivista
reflektiota vastaavana.
Luokkia kuvaavista evidensseistä voi huomata reflektiivisen kom-
munikoinnin sujuvuuden eroja. Teknisen tason reflektoinnit ovat huo-
mattavasti niukempisanaisia kuin kriittisen / metakognitiivisen tason,
joten olennaista on kiinnittää huomiota reflektiivisen kielen ja kom-
munikoinnin harjoittamiseen. Reflektiivisen ja metakognitiivisen kie-
len kehittämisen puolesta kirjoittaa myös Lehtelä (2001, 173).
Mikä merkitys reflektiviisen kommunikoinnin hallinnalla on op-
pilaan itsenäisen työskentelyn valmiuksille? Kuten jo aiemmin on to-
dettu, useiden tutkimustulosten mukaan reflektion ja metakognition
on todettu olevan itseohjautuvuusvalmiuden keskeisimpiä ulottuvuuk-
sia (mm. Hacker, 1998, 12-13, Manning & Payne 1996, 16; Mäkinen
1998, 103-105; Tynjälä 1999, 115). Opettajan velvoite ohjata oppi-
lastaan itsenäiseen opiskeluun ja sen moniin osatekijöihin tulee selväs-
ti esille myös opetussuunnitelmissa (ks. tarkemmin luku 1 Johdanto).
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Tästä syystä tämän tutkimuksen reflektiivisyyden luokituksia on py-
ritty tarkastelemaan myös oppilaan itseohjautuvuusvalmiuksiin näh-
den. Reflektiotulosten ja itseohjautuvuusvalmiuden vertailulla pyri-
tään vahvistamaan tieteellistä ymmärrystä itseohjautuvuuden kehitty-
misestä ja kehittämisestä reflektiivisyyden näkökulmasta.
Ennen kokoavaa tarkastelua esitellään Mäkisen (1998, 88-102)
tutkimustuloksiin perustuva itseohjautuvuusvalmiuksien ulottuvuuk-
sien luokittelu. Tutkijan tiedossa ei ole muita tämän tutkimuksen koh-
dejoukkoa vastaavia empiirisiin tutkimustuloksiin perustuvia itseoh-
jautuvuusluokitteluja. Mäkisen tulosten perusteella itseohjautuvuusu-
lottuvuudet ilmenevät oppilaan ajattelussa
1. itsearviointitaitoina (reflektiivyys, metakognitio)
2. avoimuutena uusille kokemuksille ja oppimismahdollisuuksille
3. itsensä hyväksymisenä oppijana, luottamuksena omaa oppimis-
ja opiskelutaitoon
4. aloitteellisuutena ja itsenäisyytenä
5. vastuullisuutena
6. opiskelun kokemisena innostavana, opiskeluhalukkuutena
7. sisäisenä motivaationa ja sitoutuneisuutena
8. joustavuutena, luovuutena
9. suunnitelmallisuutena, tulevaisuuteen suuntautuneisuutena
10. yhteisyökykynä
11. oppimisympäristön hyödyntämisenä ja kontrollina
Tarkastelussa on käyty läpi tutkimukseen osallistuneiden litteroi-
tua haastatteluaineistoa siten, että reflektion sisällöstä on etsitty itse-
ohjautuvuusvalmiuden ulottuvuuksia Mäkisen jaottelun mukaisesti.
Oppilaskohtainen itseohjautuvuustarkastelu on liitteenä tutkimuksen
lopussa (Liite 10).
Tarkastelu toteutettiin siten, että tutkija määritteli haastatteluai-
neistosta oppilaiden itseohjautuvuusvalmiuden ulottuvuuksien laatua
ja ulottuvuuksien esiintymisen voimakkuutta tai heikkoutta. Tutkija
hyödynsi tulkinnoissaan tutkimusjoukkoon kohdistuvaa asiantuntijuut-
taan (connoisseurship, ks. Eisner 1991; Syrjälä ym. 94, 124). Laadullis-
ta aineistoa myös kvantifioitiin luokkarajojen määrittämiseksi. Tässä
tutkimuksessa oppilas luokiteltiin itseohjautuvuusvalmiudeltaan vä-
häiseksi, jos häneltä löytyi 4-6 ulottuvuutta. Oppilas luokiteltiin oman
oppimisen hallintaan pyrkiväksi, jos hänellä esiintyi 7-9 ulottuvuut-
ta, itseohjautuvuudeltaan kehittyneen luokkaan vaadittiin evidenssit
138
10-12 ulottuvuudesta. Tämän tutkimuksen tutkimusjoukosta kukaan
ei sijoittunut luokkaan ”ei itseohjautuvuusvalmiutta” (alle 4 ulottu-
vuutta). Laadun kvantifioiminen ei ollut ristiriidassa tutkijan omien
tulkintojen kanssa. Tutkija pyysi KT Laila Mäkistä rinnakkaisluokit-
telijaksi, ja neuvoi häntä luokittelemaan oppilaiden itseohjautuvuus-
valmiutta vastaavasti kuin itse oli tehnyt. Kirjallisessa lausunnossaan
(4.12.2002) Mäkinen kertoo toimineensa seuraavasti:
”Luokiteltavaksi sain sattumanvaraisesti valitsemie-
ni kolmen oppilaan haastattelut. Tarkastelin Mäki-
sen (1998) tutkimuksessa hahmottuneiden itseohjau-
tuvuusulottuvuuksien tasoa kunkin oppilaan puhees-
sa. Ulottuvuuksien tason määrittämisen avulla syn-
tyi oppilaan itseohjautuvuusvalmiusprofiili. Tarkas-
telin profiileja Mäkisen (1998) itseohjautuvuusluo-
kittelun avulla ja määrittelin siihen pohjaten kun-
kin oppilaan itseohjautuvuusvalmiustason.”
Mäkisen tarkastelu ja luokittelu olivat samansuuntaisia kuin tutki-
jan käyttämä tapa, joten seuraavaksi verrattiin luokittelujen tuloksia.
Oppilaiden profiilit erosivat joiltakin osin toisistaan, mutta itseohjau-
tuvuusvalmius Mäkisen (1998) luokittelun mukaisesti oli samankal-
tainen. Luokittelun vastaavuuteen perustuen itseohjautuvuusvalmiu-
den tarkastelu otettiin tämän tutkimuksen tuloksia täydentäväksi osi-
oksi (ks. TAULUKKO 23).
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TAULUKKO 23. Kuudesluokkalaisten oppilaiden reflektiivisyy-
den laadun ja itseohjautuvuusvalmiuden välinen tarkastelu
Kuuno, Aamu, Charles ja Fanni reflektoivat varsin teknisesti ko-
rostaen mm. raporttiensa teknisiä ja konkreettisia seikkoja. Heillä oli
ajoittain taipumusta paeta eskapistisiin selityksiin, oman vastuunoton
sijaan. Heidän opiskelunsa vaikuttaisi kaipaavan vielä voimakkaasti
itseohjautuvuusvalmiutta tukevaa ohjausta. Kuunossa ja Aamussa nä-
Tutkimukseen Reflektiivisyyden  laatu Itseohjautuvuusvalmius 
osallistuneet tarkasteltuna  Mäkisen 







































































kyy mielenkiintoinen oppijan piirre: he ovat selvästi ulkoisesta ohja-
uksesta riippuvia, mutta vaikuttavat selvästi pyrkivän itsenäisen opis-
kelun hallintaan.
Pääasiallisesti praktisesti reflektoivia opiskelijoita olivat Busta, Tou-
ko, Ruusu, Neiti X, Pilvi ja Zorro. Praktisen reflektion kuvaukset sisäl-
sivät usein myös teknistä tai metakognitiivista reflektiota. Luokittelu-
perustaksi onkin valittu praktisen reflektion dominoivuus tutkimusai-
neistossa. Erityisesti tässä luokassa korostuivat motivationaaliset teki-
jät opiskelun ohjaajina, mikä saattoi heijastua myös itseohjautuvuus-
valmiuteen. Praktisen luokan reflektio sisälsi vähäistä itseohjautuvuus-
valmiutta, pyrkimystä oman itseohjautuvuusvalmiuden hallintaa ja
kehittynyttä itseohjautuvuusvalmiutta.
Metakognitiiviseen reflektiotasoon ylsivät Mattiesko ja Samantha,
ajoittain myös Väinö ja Vaaniva tiikeri. Heillä näyttäisi olevan varsin
kehittynyt itseohjautuvuusvalmius tai pyrkimys sen hallintaan. Näyt-
tää siltä, että reflektion ja itseohjautuvuusvalmiuden kehittyminen ovat
vuorovaikutuksessa keskenään. Tämä tulos näyttäisi olevan samansuun-
tainen kuin Mäkisen (1998, 115) tutkimustulokset.
Edellä esitetyt kuvaukset tutkimukseen osallistuneiden reflektiivi-
syyden kirjosta on tarkoitettu opettajien avuksi, kun he rakentavat
ymmärrystään oppilaidensa reflkektiivisyydestä ja metakognitiivisuu-
desta. Opettajan tehtävä on haastava, kun hän mukauttaa ohjausme-
nettelyitään kunkin yksilön edellytysten mukaisiksi. Lisäksi opettajien
tulisi pystyä luomaan sellainen opiskeluympäristö, joka mahdollistaa
kunkin oppilaan itseohjautuvuusvalmiuden mukaisen opiskelun.  Vas-
taavanlaisiin havaintoihin ovat tulleet myös Hakkarainen ym. (2000,
182-183), Mäkinen (1998, 226) ja Patrikainen (1997, 209-210).
5.1.4 Kokoava tarkastelu reflektiotuloksista
Ensimmäisenä tutkimustulos muodostui opiskeluprojektin eri vaihei-
den kuvauksesta. Se toteutettiin sekä projektiivisen kirjoitustehtävän
että haastattelun aineistoilla. Kuvauksien sisältöä pyrittiin käsitteellis-
tämään, jotta tuettaisiin reflektiivisen kielen rakentamista vastaavan-
laisissa opiskelutilanteissa. Reflection-on-action -osion kokoava käsit-
teellistäminen on esitelty TAULUKOSSA 7.
Toinen tutkimustulososuus jatkoi siitä, mihin ensimmäisessä osi-
ossa päädyttiin. Tämän osuuden tarkoituksena oli konkretisoida, mi-
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ten reflektiivisellä keskustelulla voi ja pitää pyrkiä opiskelukäytäntei-
den kehittämiseen. Kokemuksiin pohjautuva, mutta tulevaisuuteen
suuntautuva reflektion osoittautui tutkijalle mielenkiintoiseksi vaiheek-
si. Osio käsitteli tutkimukseen osallistuneiden antamaa opiskelupro-
jektin kritiikkiä, uuden kuvitteellisen projektin määrittämisen ja opis-
kelua vastaavan metaforan nimeämisen. Määrittelyjen avulla tutkija
kokosi käsityksensä kuudesluokkalaisen kokemuksesta oppimisesta, ref-
lektointikyvystä ja projektityön sisäistämisestä. Samalla paljastui, mi-
ten kuudesluokkalainen oppilas perustelee opiskeluunsa liittyviä va-
lintoja tai kuinka tavoitteellista ja merkityksellistä hänen opiskelunsa
on. Tässäkin osiossa voitiin jälleen tarkastella oppilaiden valmiuksia
itsenäiseen työskentelyyn.
Uuden opiskeluprojektin kuvaukset jaettiin kahteen ryhmään:
a)  Metakognitiivisilta strategioiltaan vain vähän uudistuneet kuvaukset
b)  Aiempaa luovemmat, tavoitteellisemmat ja metakognitiivisuudeltaan
jäsentyneemmät kuvaukset
Mistä oppilaiden projektikuvausten erot muodostuivat? Heidän
määrittelynsä erosivat merkittävästi mm. aihevalintaperusteiltaan, tie-
donetsintätaidoiltaan ja opiskeluympäristöjen hyödyntämisessä. Lisäksi
opiskeluun liittyvät haasteellisuus, ennakkotiedon merkitys, vastuulli-
suus, luovuus sekä ennakkoluulottomuus vaihtelivat yksilöittäin huo-
mattavasti.
Metaforat toimivat muuta aineistoa täydentävinä. Niiden keskei-
senä tehtävänä oli vahvistaa tutkijan esiymmärrystä kunkin oppilaan
reflektiivisyydestä ja metakognitiivisuudesta. Tuloksena voidaan tode-
ta, että ne oppilaat, joiden reflektio oli jo aiemmin vaikuttanut varsin
kehittyneeltä, pystyivät myös nyt nimeämään ja perustelemaan opis-
keluansa vastaavan jäsentyneen ja tiedostetun metaforan. Tässä vai-
heessa näytti siltä, että kehittyneet reflektiotaidot ja oppilaan valmius
ottaa oma opiskeluprosessi haltuunsa kulkisivat rinnakkain. Oppilai-
den itseohjautuvuusvalmius tuli esiin mm. opiskelun suunnitelmalli-
suutena, tavoitteellisuutena ja vastuullisuutena. Vastaavanlaista tulos-
tulkintaa on tehnyt mm. Mäkinen (1998, 222).
Kolmantena tuloksena muodostettiin edellisten tulosten pohjalta
tutkimukseen osallistuneiden reflektiivisyyden luokittelu. Luokittelu
erotteli oppilaiden reflektiot kolmeen ryhmään. Alimman tason reflek-
tointia nimitetään tekniseksi, keskimmäistä tasoa praktiseksi ja korkein-
ta tasoa metakognitiivisen tason reflektioksi. Teoriaosuudessa esitetyt
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luokittelut painottuivat nimeämään reflektion korkeinta tasoa kriitti-
seksi reflektioksi. Tässä tutkimuksessa korkein taso sisälsi kuitenkin muita
tasoja enemmän metakognitiivista tietoisuutta, ei niinkään kriittisyyttä,
siksi tasosta käytetään tässä tutkimuksessa käsitettä metakognitiivinen
reflektio. Cornoldin (1998, 140-141) käsitemäärittelyä metakognitiivi-
sesta reflektiosta (metacognitive reflection) ei voida pitää täysin tämän
tutkimuksen metakognitiivista reflektiota vstaavana.
  Neljäntenä tulososiona oli oppilaiden reflektiivisyyden tarkastelu
itseohjautuvuusvalmiuksien suhteen. Tämän tarkastelun pohjana käy-
tettiin Mäkisen (1998, 88-102) määrittelemiä itseohjautuvuusvalmiu-
den ulottuvuuksia. Vertailu osoitti, että reflektiivisten taitojen kehitty-
mistä voi pitää itseohjautuvuusvalmiuden edellytyksenä. Tämä tulos
vahvistaa Mäkisen (1998, 222) tutkimustuloksia siitä, että myös pe-
rusopetuksen kuudesluokkalaisilla oppilailla itseohjautuvuusvalmiuden
kehittymisen edellytykseksi osoittautuivat reflektiivisyys ja metakog-
nitiivisuus.
5.2 Kuudesluokkalaisen oppilaan metakognitio
Tämän tutkimuksen reflektiotuloksissa tarkasteltiin mm. tutkimuk-
seen osallistuneiden reflektiivisyyden laatua. Tulokset osoittivat, että
mitä kehittyneempää reflektio on, sitä merkittävämpää on myös me-
takognition esiintyminen. Tässä pääluvussa keskitytäänkin yksityiskoh-
taiseen metakognitiivisen tiedon ja taidon ulottuvuuksien tunnistami-
seen ja ymmärtämiseen oppilaan opiskelu- ja oppimisprosesseissa. Lo-
pussa esitellään kuudesluokkalaisten oppilaiden metakognitiivisuuden
laatuluokkakuvaukset ja tarkastellaan metakognitiivisuuden merkitys-
tä oppilaan itseohjautuvuusvalmiudelle.
5.2.1 Metakognitiivinen tieto ja taito yksilöstä, tehtä-
västä, strategioista, tavoitteista ja opiskelun mer-
kityksestä
Tässä tulososiossa ollaan kiinnostuneita siitä, minkä käsitteiden avulla
voidaan tarkastella oppilaiden metakognitiivista tietoa (tutkimusky-
symys 2a).
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Teorialuvussa 3.2 todettiin, että metakognitiivinen tieto kohdistuu
pääsääntöisesti yksilöön itseensä tai toisiin ihmisiin, tehtävään, strate-
gioihin, tavoitteisiin ja opiskelun merkitykseen. Tässä tulososiossa tar-
kastellaankin metakognitiivisen tiedon ulottuvuuksia empiirisesti tä-
män tutkimuksen aineistossa. Metakognitiivista tietoa pyritään myös
käsitteellistämään oppilasprofiilien rakentamisen tueksi.
Tarkastelu aloitetaan suunnitteluun liittyvillä ulottuvuuksilla. Tä-
män tutkimuksen metakognitiivisessa suunnittelussa tutkimukseen
osallistunut pohtii ennakkokäsitystään (prior knowledge) tutkimusai-
heesta ja tulevasta opiskelusta. Tutkimukseen osallistuneet selittivät
usein epäröivää ennakkokäsitystään sillä, että kyseessä oli kaukainen ja
tuntematon tutkimuskohde. Tutkimusaiheen eksoottisuuden uskot-
tiin vaikuttavan mm. tiedonetsintään ja -löytymiseen. Poikkeuksena
oli Samantha, jolla oli selvä tietoinen käsitys tehtävän luonteesta eikä
tutkimusaiheen vieraudella tuntunut olevan merkitystä.
E: Mitkä sun mietteet olivat silloin, kun kuulit, että
seuraavat kaksi kuukautta teemme projektia?
S: Voi ei! Ei, kun niit on tehty niin paljon ja tietää,
että istuu kuitenkin seuraavat kaks kuukautta tieto-
koneen eessä tai kirjoittaa tai ettii tietoo. Se on aina
niinku ihan uusi... on se hauska, poikkee tavallisesta
koulutyöstä, se on kivempaa.
...
...No, ei se nyt silleen niinku pelottanu, vaan silleen
niinku, voi ei TAASKO? Kyllähän meillä silleen
kuitenkin on kolm.. no, kaks ja toi oli kolmas. Ja sit
kun tietää, miten paljon töitä niissä edellisissä teki,
sit kun katto niitten muitten töitä, jotka oli sellasia
hirveitä tiiliskiviä, niin voi, nyt pittää tehä tommo-
nen ja .. jos nekin oli raskaita ne aikaisemmat, niin
miten tää nyt sitten. Sit kun on tehny, niin sit sitä
tietää, että selviää hengissä. Sit kun on tehny, ni se
on helpotus, ett nyt se on niinku poissa.
Opiskelun ja oppimisen valvontaa kuvattiin haastatteluissa varsin
rajoittuneesti. Tosin valvonnan reflektointiin ei merkittävästi johda-
teltukaan. Metakognitiivista valvontaa kuvaavat ilmaisut yhdistyvät-
kin usein arviointiin, kuten mm. teoriaosuudessa esitellyt metakogni-
tiivista valvontaa ja säätelyä tukevat kysymykset osoittavat (ks. TAU-
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LUKKO 2). Mattiesko kuvaa hänen opiskelunsa ja oppimisensa val-
vontaa seuraavasti:
M: Ja se jää helpommin päähän, kun ite osaa sen
(opeteltavan asian) omin sanoin sanoa.
...
M: Ei sillä lailla, että kirjasta se tieto siirretään pape-
rille ja se siirtyy eteenpäin, ettei se käy täällä aivoissa,
eikä jää sinne.
E: Vaatiiko se sulla jonkin erityisen toimenpiteen, että
saat sen muokattua tuolta aivojen kautta?
M: Onhan joku .. mä en niin hirveesti tämmöstä lu-
kemista .. tai saan jotenkin, .. aina kun luen kokei-
siin, teen sen sillä lailla, että illalla, seuraavan päivän
iltana, .. koetta edeltävänä iltana, luen kerran läpi.
Mulle jää se jotenkin päähän tai saattaa olla siitä,
että mä oon tunnilla saanu ne päähän, kun mulle
se ymmärrys on ehkä helpompi silloin, kun joku
toinen puhuu, kun semmonen, että mulle laitetaan
kirja eteen ja lue siitä, ja ota päähän. Semmonen,
että kuulon ymmärtäminen, se jää, tai kuuleminen
jää helposti päähän. Joku antaa tietoo niille, sitä
käydään läpi varmaan kaks kertaa ja siinä tunnilla
käydään se sama asia toisen kerran. Se jää hyvin pää-
hän. Mun ei tarvii niin hirveesti lukee kokeisiiin ja
yleensä mä saan ihan hyvät arvosanat kokeista.
Mattieskon evidenssi kuvaa hänen oppimiseen liittyviä kognitiivi-
sia strategioitaan. Esimerkissä yhdistyvät myös metakognitiivinen tieto
itsestä ja metakognitiivinen opiskelun ja oppimisen valvontataito.
Opiskelun ja siihen liittyvien tulosten käsittely ei ole kaikille oppilaille
yhtä luonnollista, kuten Aamun kanssa käyty keskustelu osoittaa.
E: Millä lailla raportit ovat erilaisia?
A: En tiiä.. kai nää osa on vähän erilailla tehty, niin...
E: Millä lailla ne on erilailla tehty?
A: Noo, emmie muista niitä toisii, mutta eikös niis-
sä erikseen ollu tällä tavoin niinku, että siinä tuli
ensin tämä pääotsikko, mutta pienemmät otsikot
laidassa. (Näyttää sisällysluettelon asettelua.).. Siis
silleen.. emmie pysty selittää enää.
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Teknisesti reflektoivilla, kuten Aamulla, opiskelun tai siihen liitty-
vien tuotosten arviointi ei välttämättä ole kovin sujuvaa ja monipuo-
lista. Toisaalta jo yksikin oppilaan merkityslause saattaa sisällöllisesti
yhdistää monia metakognitiivisen tiedon ulottuvuuksia.
Väinö
Sitten mä luulen, ett laatu kärsii siinä, koska kri-
tiikkiä pitää olla niinku siinä, ett sen saa kasaan.
Tällä hetkellä ni sitä ei vielä osaa tehdä niin hyvin,
et siitä tulisi semmonen selvä ja helppolukuinen ja
laadukas, et siihen tarvii sitä kritiikkiä vielä.
Väinö kokoaa merkityslauseessaan näkemyksiä sekä itsestä, opis-
kelusta että siitä saadusta palautteesta.
Kolme keskeisintä ulottuvuutta, jotka ilmensivät käsityksiä itsestä,
olivat oman opiskelutavan kuvaaminen, oman sisäisen tai ulkoisen
motivaation kuvaaminen sekä kolmantena myös omiin tuntemuk-
siin ja tunteisiin, kuten pelkoon, jännittämiseen tai innostumiseen
liittyvien kokemusten kuvaaminen. Opiskelutapaansa tutkimukseen
osallistuneet reflektoivat varsin yleisellä tasolla. Opiskelijan omien vah-
vuuksien ja heikkouksien analysointi ei puolistrukturoidussa haastat-
telussa juurikaan tullut esille.
Osallistuneiden motivaatio vaihteli vahvasta sisäisestä motivaati-
osta ja pitkäjänteisyydestä hapuilevaan aihevalinnasta päättämiseen.
Seuraavassa Samantha ja Ruusu osoittavat sisäistä motivaatiota, kun
taas Kuunon motivoituminen opiskeluprojektiin on vielä hapuilevaa.
Hän näyttäisi tarvitsevan opiskeluunsa ja siihen liittyviin ratkaisuihin
vielä ulkoista ohjausta ja motivointia.
Samantha
Mutta mie ylleensä halluun .. sen takia mie etin sitä
kuivaakin tekstiä, että miulle se on silleen tavallaan
vaikeempaa .., ett kun se on enemmän haasteellista,
se tekee siitä hauskemman, se tekee siitä vaikeem-
man, se on enemmän palkitsevaa, kun sen saa val-
miiks.
Ruusu
E: Jos vertaat luokan työskentelyä tän projektin ai-
kana ja sitten opettajakeskeisellä tunneilla, niin mi-
ten ne eroavat?
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R: No, varmaan niinku paljon enemmän kaikki tah-
too tehä jotain projektia, että siinä just itte saa tehä
enemmän, eikä se o just koko aika sellasta ohjattua
opetusta. Että varmaan kaikki tahtoo enemmän tehä
tällaista, niinku paljon enemmän innostusta just
tällasta projektia kohtaan, sitte.
...
...Just niinkun tarvitaan tällaista pitkäjänteisyyttä
tehä sitä ja ei luovuta heti kesken.
Kuuno
E: Miten sie päädyit tohon omaan aiheeseen?
K: No, en tiiä, ajattelin vaan, että siellä on paljon
autoteollisuutta, että siitä voi sitte tehä..
E: Mistä sie tiesit, että siellä on paljon autoteollisuutta?
K: Miun isä kertoi siitä.
E: Aikaisemminko jo?
K: Ei, sillon, kun mie sanoin, että meijän pitäis teh-
dä projekti sieltä jostain. Sitten meijän isä sano, että
tee vaikka autoteollisuudesta.
E: Aijaa, Kiinnostiks ne autot myös sinua?
K: No, ei ne erityisemmin.
Tutkimuksen kontekstina olleessa opiskeluprojektissa tehtävään liit-
tyvä tieto kohdistui myös informaatioon ja tehtävän vaatimuksiin. Tie-
toisuutta tehtävästä reflektoitiin lähinnä sen suhteen, millaisia vaiheita
se sisältää ja kuinka kauan se kestää. Ruusun mielipide ilmaisee hänen
käsityksensä siitä, millainen tehtävä on ja mitä se pitää sisällään.
Ruusu
R: No, miusta se on ainakin tosi kivaa tehä just jot-
tain tällaista issoo työtä. Ja siinä sitten kun on mon-
ta vaihetta ja niissä oppii sitten ja, miusta on aina-
kin tosi kivaa tehä tällasta, just jotain projektityötä.
E: Monta vaihetta ja niistä oppii ... eli mitkä sä nä-
kisit tärkeimmiksi vaiheiksi siinä?
R: No, just se suunnittelu ja sit se toteutus, ni ..
E: Ne on ne kaks pääasiaa?
R: Nii.
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Muita kuudesluokkalaisten kuvauksia opiskeluprojektin vaatimuk-
sista olivat mm.:
Väinö:
”Projektiopiskelussa pitää keskittyä pitkäjänteises-
ti. Joskus se ei vaan kiinnosta tehä semmosia pitkä-
jänteisiä juttuja .. et se on niinkun helpompi tehä
vaikka hommia kirjasta, jotain lyhkäsiä .. ja opetel-
la sitä kautta sitten.”
Samantha:
”Projektiopiskelussa tietää, ett istuu kuitenkin seu-
raavat kaks kuukautta tietokoneen eessä tai kir-
jottaa tai ettii tietoo. Se poikkee tavallisesta koulut-
yöstä, se on kivempaa.”
Tämän tutkimuksen sisältönä ollut opiskeluprojektin ohjeistus
neuvoi tutkimukseen osallistuneita koululaisia asettamaan itselleen ja
opiskelulleen tavoitteita. Tavoitteista ei kuitenkaan keskusteltu julki-
sesti eikä niitä kontrolloitu. Oppilaiden itselleen asettamat episteemi-
set tavoitteet osoittivat oppilaiden pohtineen mm. rakentamansa tie-
donstruktuurin luonnetta tai kirjoittamansa tekstin laatua, kuten Sa-
mantha kertoo:
E.: ”Mitä sä tarkoitat sillä, että heidän tasolleen ihan
kiva? Mitä sä tarkoitat sillä tasolla?
S: ”Silleen niinku silleen... Nehän teki eläimistä, niil
oli hirmu isoja kuvia ja tekstiä oli kuitenkin niin
vähän. Ja sit siinä on semmosta yleistietoo, mitä
on hyvin helppo löytää. Noin yleensäkin... Että sil-
loin on hyvin yleinen aihe, jos tekee eläimistä. Ja
siitä on yleensä helpompi löytää ja se on niinkun
mun skaalassa tavallaan vähän alempana. ... Mie-
kin, kun kirjoitan, kun sen ekavedoksen lukee ni, se
on ihan järkky, mut sit kun sen kirjoittaa varmaan
viis kertaa uudelleen, muokkaa niitä lauseita, sit
niistä tulee järkevämpiä. Että esimerkiksi asiayh-
teydet on ollu pielessä ...”
Henkilökohtaisessa tavoiteasettelussa ne kuudesluokkalaiset, jotka
sijoittuivat lähinnä teknisen reflektion luokkaan, eivät maininneet ta-
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voitteistaan juuri mitään, kun taas metakognitiivisesti reflektoivilla
oppilailla voitiin nähdä jopa episteemisiä tavoitteita tiedon tai tekstin
luonteen suhteen. Episteemiset ilmaisut olivat tässä tutkimuksessa ulot-
tuvuuksia, jotka näyttävät kuuluvan metakognitiiviseen reflektioon ja
varsin itseohjautuvaan opiskeluorientaatioon, kuten Samanthan totea-
mus osoittaa.
E: Mitä mieltä olet siitä, että tutkimus raportoitiin
aika viralliseen tyyliin?
S: En tiedä, se on helpompi tehdä, ett jos siinä on ..
Jos taas ”Tehkää juttu, miten haluatte!”, niin niistä
tulis hyvin erilaisia. Toisista tulis hyvin sellasia niin
kuin tämän tyyppisiä tai toisista tulis pelkästään
jotain epämääräistä tekstiä epämääräisessä muo-
dossa, epäjärjestyksessä.
E: Kumpaa sinä suosit?
S: Mie todennäkösesti tekisin tuollasen, kun mie
yritän niitä haasteita silleen.
Mattiesko puolestaan määrittelee perusasioita, joita liittäisi uuteen
kuvitteelliseen projektiinsa New Yorkin kaupunginosista.
E: Mitä se videointi pitäisi sisällään?
M: Kattoo vaan, minkälainen ympäristö niillä on,
mitä siellä tapahtuu niillä semmosilla alueilla,
miten ihmiset käyttäytyy, siinähän ne perusasiat on.
Tutkimukseen osallistuneiden kuudesluokkalaisten näkemykset
opiskeluprojektinsa merkityksestä heille itselleen vaihtelivat laajasti.
E: Minkälainen sun suhde on yleensä ympäristö- ja
luonnontietoon?
S: On se ihan kiva, niinkun,
mä haluun lääkäriks, elikkä minuu kiinnostaa ..
ää .. siis, mua kiinnostaa lääketiede, kaikki tällai-
nen, että mie nyt .. silleen, kun mennään vähän niin-
kun biologiassa maantiedon alalle, ni se taas kiin-
nostaa aika vähän, että silleen, kun taas mennään
ihmisten KULTTUURIIN, niin se kiinnostaa.
E: Minkä merkityksen sä näät näillä kulttuureilla?
S: En tiiä, se vaan kiinnostaa, koska selvästikin ih-
misillä on erilaisia kulttuureja ympäri maailmaa.
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Sitä niin kuin haluais tietää, minkälainen kulttuu-
ri toisilla on, että ymmärtää sitä tapaa, millä ne ajat-
telee. Ehkä se auttas ymmärtämään, että ihmiset on
erilaisia, jos ymmärtää niiden kulttuuria.
...
E: Näetkö raportin tekemisellä mitään merkitystä tu-
levaisuudessa?
S: Joo, kyllä, siis kun esimerkiksi yliopistolla on
pakko tehä tuolla tavalla, ett siin on pakko olla
kaikki tuo ja sit kun tietää sen kaavan, ni se on
helppo tehä.
Jotkut oppilaat eivät nähneet opiskelun kytkeytyvän mitenkään
tulevaan elämäänsä tai opiskeluunsa, kun taas osa ymmärsi sen olevan
harjoitusta vastaavanlaisten projektien tekemiseen ja osalle se oli jopa
tietoista opiskelua ja oppimisen tavoittelua kohti selviä päämääriä, esi-
merkiksi ammatillisesta näkökulmasta (Samantha).
Tutkimuksen metakognitiivista tietoa käsittelevät tulokset osoitta-
vat, että tietoisuus omista tiedoista ja taidoista sekä opiskelun päämää-
ristä ohjaavat merkittävästi kaikkea opiskeluun liittyvää päätöksente-
koa. Laaja tietoisuus näyttäisi tukevan oppijan valmiuksia itsenäiseen
opiskeluun. Teoreetikkojenkin mukaan oppijat, jotka pystyvät valvo-
maan opiskeluaan, voivat toimia itseohjautuvasti (self-regulating)
(Hacker 1998, 12-13 Butler & Winneen 1995, 245 viitaten). Avain
tehokkaaseen itsesäätelyyn on realistinen itsearviointi siitä, mitä tietää
ja mitä ei tiedä (Hacker 1998, 13 Schoenfeldiin 1987 viitaten). Sama
havainto on todettu myös suomalaisessa perusastekontekstissa Mäki-
sen (1998, 115) tutkimustuloksissa.  Ainoastaan silloin, kun yksilö on
selvillä tietonsa luonteesta ja syvyydestä, voi hän orientoitua itsenäi-
sesti kohti tuntematonta tietoa. Siksi opettajien, tutkijoiden ja teoree-
tikkojen haasteena voidaankin pitää sitä, osaavatko he ohjata koulu-
tettaviaan valvomaan ja säätelemään tieto- ja ajatteluprosesseitaan.
(Hacker 1998, 13.)
Yhdistettäessä reflektiotulosten metakognition käsitteet (ks. TAU-
LUKKO 7),  Whiten (1999) metakognitiivisen tiedon jaottelu (ks.
kuvio 6) ja tämän tulososuuden uudet käsitteet muodostuu tämän
tutkimuksen metakognitiivista tietoa koskeva käsitteistö ja samalla
vastaus tutkimuskysymykseen 2.a. (TAULUKKO 25).
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TAULUKKO 24.  Metakognitiivisen tiedon käsitteistö tässä tut-
kimuksessa
Yllä olevan käsitteistön avulla tarkastellaan, miten metakognitiivi-
nen tieto näyttäytyy yksittäisellä oppilaalla. Jokaisesta oppilaasta on
laadittu metakognitioprofiili, jossa pyritään auki kirjoittamaan, mil-
laista metakognitiivista tietoa hänellä on. Metakognitioprofiileja muo-
dostettaessa tutkimukseen osallistuneiden yksittäinen merkityslause on
saattanut sisältää useita merkityksiä. Lause on luokiteltu kaikkiin nii-
hin kohtiin, joita sen katsottiin ilmentävän. Esimerkiksi vastaus tehtä-
vään, kuvaile, millainen työtoveri on sinulle paras, tutkimukseen osal-
listunut saattoi vastata merkityslausein, jotka luokiteltiin ilmentämään
arviointia suhteessa itseen ja toisiin sekä arviointia motivaatiosta.
V: Emmä tiiä, semmonen ehkä, mikä pitää haus-
kaa välillä, mutta kuiteskin keskittyy työhön, ai-
nakin pitäis.
E: Mitä se hauskan pitäminen tarkoittaa?
V: No, tuota... yleensä vaan jotain, että rupee niin-
kun istumaan ja ruvetaan kertomaan vitsejä, jotta
ei ois niin tylsää. Mutta kuiteskin, että rupee tekee
töitä sitte kun pitää, eikä vaan jatka sitä vitsin-
kertomista.
















































V: No, yleensä joku tulee käskemään, että pitää
ruveta tekemään töitä. Mutta joskus se onnistuu
silleen, että kumpikin vaan päättää, että nyt pi-
tää ruveta tekemään.
E: Miten teille nyt kävi?
V: Muutaman kerran, että joutu käskemään, ja
sitten ehkä itekin päätettiin ruveta tekemään.
Vastaavanlaiseen, vuorovaikutteiseen tulkintaan on päätynyt mm.
White (1999, 43) analysoidessaan kieltenopiskelijoiden etäopiskelua.
Tutkimukseen osallistuneen kielenopiskelijan yksi metakognitiivinen
ajatuksellinen kokonaisuus saattoi ilmentää niin tietoa itsestä, tehtä-
västä, strategioista kuin tavoitteiden asettamisesta. Vapaasti käännet-
tynä opiskelijan lainattu merkityslause kertoi seuraavaa:
”Pidän kanjin opiskelua kaikkein vaikeimpana osa-
na japanin kielessä. Lisäksi kanjin opiskelu vie run-
saasti aikaa, etkä voi opiskella kovinkaan paljon yh-
täjaksoisesti menemättä sekaisin tai unohtamatta jo
opittua. Olen päättänyt opiskella kanjia 20 minuut-
tia päivittäin. Aloitan opiskelun katselemalla niitä,
sitten näkemällä ne mielikuvina, ja tarkastellen nii-
tä vielä konkreettisesti. Vasta sitten, kun voin toistaa
ne täydellisesti mielessäni, aloitan niiden runsaan
kirjoitusharjoittelun. Edetessäni tarkastan kuitenkin
vielä niiden oikeellisuuden.”
Lainauksien vertailussa on otettava huomioon yksilöiden ikäero,
joka näkyy mm. itsensä ilmaisemisen kyvyssä ja kielellisessä sujuvuu-
dessa. Seuraavassa yksilöllisiä metakognitiokuvauksia tarkastellaan kol-
mella tasolla: a) esitellään neljätoista yksilöllistä metakognitiota, b)
vertaillaan yksittäisten oppilaiden metakognitioita ja luokitellaan ne
ja c) tarkastellaan luokkien laatua ja muodostetaan yleisluontoinen
kuvaus kuudesluokkalaisen tavasta ajatella ja toimia metakognitiivi-
sesti kullakin tasolla. Metakognition ulottuvuuksia identifioivilla ku-
vauksilla on pyritty konkretisoimaan ja visualisoimaan yksilöllisiä ero-
ja ja samanlaisuuksia. Kuvausten tarkastelu alkaa heikoimmin kehitty-




Tässä tulososiossa vastataan yhdellä tavalla siihen, millaisina laadulli-
sina profiileina perusopetuksen kuudesluokkalaisten metakognitiivi-
suutta voidaan kuvata, tarkastella ja ymmärtää (tutkimuskysymys 2.b)
Yksilölliset metakognitiokuvaukset muodostuvat siten, että kuta-
kin metakognitiivisen reflektion osatekijää vastaa yksi suorakulmio,
jonka sisälle on kirjoitettu metakognitiota identifioivat piirteet evi-
denssiviittauksineen. Tutkimukseen osallistuneiden metakognitiivisuu-
den laajuus tai suppeus ovat yksilöllisiä, joten suorakulmioiden koko
ja määrä vaihtelevat sisällöllisesti.
Tässäkin osuudessa kuvauksia tarkastellaan itseohjautuvuusvalmiuk-
sien ulottuvuuksia etsien. Tarkastelu pohjautuu edelleen Mäkisen
(1998, 208-210) määritelmiin peruskouluikäisen itseohjautuvuusval-
miuksista (ks. luku 5.1.3).
Tarkastelu aloitetaan sellaisten profiilien esittelyllä, joissa metakog-
nitiivisuus on vasta kehittymässä. Esittelyn edetessä profiilit heijastele-
vat jo varsin kehittyneitä metakognitiivisia tietoja ja taitoja. Esittelyn
aloittaa Kuunon (Kuvio 17) metakognitiivisten tietojen jaottelu.
Kuvio 17. Kuunon metakognition laadullinen sisältö
Kuunon reflektio on verbaalisesti varsin niukkaa. Samoin metakog-


















· arvioi toisia (17,18)
· itsearviointi suhtees-
sa itseen (18,23)




· ohjeiden kysym. 












kuin laajoja, selvää fokusoitumista osoittavia. Kuuno sitoutuu tehtä-
viinsä, ottaa vastuuta, mutta kokee yhteistyön vielä hankalana ja on
osittain riippuvainen opettajan, vanhemman tai muun auktoriteetin
neuvoista ja kannustuksesta. Opiskelun etenemiseen vaikuttavat teki-
jät ja tekniset ratkaisut heijastuvat hänen metakognitioprofiilissaan.
Toisin kuin Kuunolla Aamulla (Kuvio 18) on myös episteemisiä ta-
voitteita ja oppimisen arviointia.
Kuvio 18. Aamun metakognition laadullinen sisältö
Aamun arviointi kohdistuu ensisijaisesti ulkoisiin seikkoihin. Itse-
arviointia tai toisten arviointia ei tässä aineistossa juurikaan tullut esil-
le. Aamu osoittaa kiinnostusta opiskeluun ja osaa määritellä kiinnos-
tuksensa kohteet, mutta ongelmanratkaisutaidot, opiskeluympäristön
monipuolinen hyödyntäminen, yhteistyötaidot, itsenäisyyden ja oma-
aloitteisuuden harjoittelu kaipaavat vielä ohjausta. Toisin sanoen Aa-
mun opiskelutaidot eivät ole vielä varmentuneet. Hän myöntääkin
avoimesti tarvitsevansa ja haluavansa ohjausta niin arviointiin kuin itse
opiskeluunkin.
Charlesin metakognitiossa (Kuvio 19) puolestaan huomio kohdis-
tuu erityisesti hänen arviointiinsa tiedon määrästä.
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· opiskelutapa (17)



















· raportin tekniset sei-
kat (5, 12,15)














Kuvio 19. Charlesin metakognition laadullinen sisältö
Charles osoittautui arviointiin kykeneväksi yksilöksi, tosin havain-
not kohdistuivat toistaiseksi enemmän ulkoisiin seikkoihin kuin sisäi-
siin. Hän tavoittelee opiskelussaan tuloksellisuutta, pitää kiinnostusta
synnyttäviä tekijöitä oleellisina toimintansa motiiveina. Keskeistä hä-
nen opiskelussaan on pyrkimys luontevaan etenemiseen. Näyttää siltä,
että hän pyrkii analysoimalla toimintaansa oppimaan virheistään, mi-
nimoimaan turhat työvaiheet ja keskittymään oleelliseen. Analysoimalla
toimintaansa hän pyrkii ottamaan myös vastuuta tuloksellisesta opis-
kelusta. Näyttäisi siltä, että hän hänellä on pyrkimys oman opiskelun-
sa ja oppimisensa hallintaan.
Samoin kuin Charlesilla, myös Fannin (Kuvio 20) havainnot kes-

























sa itseen  (27)
· tiedon määrän arviointi
(1,2,3,6,11,19,22,27),

























Kuvio 20. Fannin metakognition laadullinen sisältö
Fannin keskeisinä metakognitiivisina ulottuvuuksina ovat mm. ra-
portin sisällön arviointi ja omaan opiskelutapaan ja motivaationalisiin
tekijöihin liittyvät havainnot. Fannin kaltaisen opiskelijan kohdalla olisi
rakentavaa ohjata oppilasta näkemään suunnittelun ja tavoiteasettelun
mahdollisuuksia, ei niinkään rajoituksia. Arvioinnin painopistettä voisi
ohjata tuotospainotteisuudesta prosessia koskevaksi, samoin kuin Pil-









· ei ajankäytön val-
vontaa (42)
· sisältötieto tai tie-
donstruktuuri (16, 19)
Arviointi
· muiden arviointi (27,
28, 37)
· itsearviointi suhtees-




ti (17, 18, 19, 21, 39)
· kokonaisprosessin













· opiskelutapa (1, 14,
35, 36)
· sisäisen motivaation
puute  (12, 15)
· uudet tiedot (23)










Ei tavoitteita (20, 32)
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Kuvio 21. Pilvin metakognition laadullinen sisältö
Sekä Fannin että Pilvin metakognitiivisten taitojen: suunnittelun,
valvonnan ja arvioinnin harjoittamista kannattaisi tiedostetusti tukea.
Heitä tulisi ohjata näkemään mm. suunnitteluun ja tavoiteasetteluun
liittyviä mahdollisuuksia. Myös Bustan (Kuvio 22) opiskelun aikaista












· ei ajankäytön erityis-
tä valvontaa (5)


































Kuvio 22. Bustan metakognition laadullinen sisältö
Busta tiedostaa oman opiskelutapansa varsin hyvin, mutta esimer-
kiksi sisäistä motivaatiota tai tavoiteasettelua hän ei tämän tutkimuk-
sen aineistossa tuonut esille. Pikemminkin hän korosti usein haluavansa
päästä opiskelussaan helpolla. Tämä tarkoittaa mm. aihevalinnassa sitä,
että oppilas pyrkii valitsemaan mahdollisimman yksinkertaisen ja ylei-
sen aiheen, kuten Bustakin teki. Tämän tutkimuksen oppilaat korosti-
vat myös lähdemateriaalin löytymisen tärkeyttä yhtenä aihevalintansa
perusteluna. Lähdemateriaalin löytymistä pidettiinkin yhtenä työsken-
telyn sujuvuutta tukevana tekijänä. Osalle oppilaista myös ulkoisen




















































Kuvio 23. Toukon metakognition laadullinen sisältö
Touko ja Busta kokivat, että heidän työskentelyllään oli usein kiire.
He reagoivat opiskelutavoitteisiinsa vasta sitten, kun opettaja selvästi
ilmoitti, että tehtävät ovat tiettyyn päivään mennessä oltava suorite-
tut. Touko mm. kertoi pystyvänsä itse säätelemään ajankäyttöään, mutta
samalla hän valitti muiden puuttuvan hänen työskentelyrytmeihinsä.
Ajankäytön hallinnassa näyttäisi olevan ristiriitaisia tulkintoja. Tou-
kon arviointitaidot osoittautuivat kuitenkin monipuolisiksi. Hän toi
arvioinnissaan esille monia opiskeluaan ja oppimistaan edistäviä nä-
kökulmia.  Neiti X (Kuvio 24) jatkaa Toukon kanssa samoilla linjoilla














· oppiminen (14, 23,
31, 32)













· panostus / tulos -
arviointi (33)
· kokonaisprosessin



















· opiskelutapa (10, 12,
20, 2)
· omat taidot (9)
TEHTÄVÄ
Ennakkokäsitys teh-




teita (17, 34, 39)
· ulkoinen tavoite (11)
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Kuvio 24. Neiti X:n metakognition laadullinen sisältö
Neiti X:n profiilissa korostuvat emotionaalinen säätely ja motivaa-
tionaliset strategiat opiskeluorientaation muokkaajina (ks. Järvelä &
Niemenvirta 1997, 226). Hänelle on luonteenomaista oman toimin-
nan ja sisältötiedon arviointi, mutta tavoiteasettelu ei ole vielä tämän
aineiston perusteella tiedostettua. Pikemminkin luontainen kiinnos-
tus asiasta tai tehtävästä ohjaavat opiskelua. Opiskelullaan hän näkee
merkitystä sekä tulevaisuudelle, maailmankuvan avartumiselle että
omalle kehittymiselle opiskelijana. Neiti X:llä näyttäisi olevan pyrki-
mys oman oppimisensa hallintaan  (ks. Mäkinen 1998, 209).
Zorro (Kuvio 25) piti opiskeluprojektin tekemistä mukavana vaih-
teluna opettajajohtoiselle opetukselle ja osoitti hallitsevansa monia














ti (9, 14, 15, 17, 18,
20, 26)






























Kuvio 25. Zorron metakognition laadullinen sisältö
Zorro osoittautui oppilaaksi, jonka opiskelua ohjaavat voimakkaasti
motivaationaliset tekijät. Jos hän kiinnostuu, hän uskoo myös selviy-
tyvänsä hyvin annetusta opiskelutehtävästä. Hän näyttäisi kykenevän
hyvin yhteistyöhön erityisesti hänelle tuttujen ihmisten kanssa, mutta
työskentely sujuu myös tuntemattomammankin oppilaan parina. Zorro
osoittaa hallitsevansa metakognitiivisia strategioita opiskelunsa ohjaa-
jina, opiskelua häiritsevinä voidaan pitää lähinnä opiskelun kiinnosta-

























sa itseensä (11, 52)
· raportin tai tiedonar-
viointi (32, 35, 41,
43,44,47)

















46, 48, 58, 59)
Sisäinen motivaatio
tai sen puute (11, 20,
58)









ta (6, 13, 17, 31, 39,
42)
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Kuvio 26. Vaanivan tiikerin metakognition laadullinen sisältö
Vaanivan tiikerin opiskelussa korostuu oppimisen valvonta enem-
män kuin kenenkään muun edellä esitetyn kuvauksissa. Hän kertoo
pitävänsä opiskeluprojekteja innostavina, koska ne mahdollistavat opis-
kelun omalla tyylillä. Hän luottaa omiin taitoihinsa ja on valmis erit-
telemään strategioita, joiden avulla oppisi entistä paremmin. Vaaniva
tiikerin profiilissa painottuvat sisältötiedon ymmärtämisen tavoittelu,
oppimisen valvonta, vastuullisuus opiskelussa ja myönteinen asennoi-
tuminen projektiopiskeluun. Vastaavanlaista asennoitumista ja laajaa





















· muiden arviointi (20,
25, 33, 37)
· itsearviointi suhtees-









· raportin tekninen ar-






























ta (4, 26, 43, 44)
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Kuvio 27. Ruusun metakognition laadullinen sisältö
Ruusulla on erittäin vastuullinen tapa suhtautua opiskeluunsa. Hän
painottaa perustietojen oppimista ja oppimisen laatua yleensäkin, hän
osaa määritellä tavoittelemaansa oppimisen luonnetta ja ottaa vastuu-
ta opiskelustaan. Ruusu vaikuttaisi sisäisesti motivoituneelta. Hänen
arviointitaitonsa ovat monipuoliset. Lisäksi oman opiskelutavan, luo-
vuuden käytön ja kiinnostuksen tavoitteleminen opiskelussa ovat hä-
nen arkipäiväänsä. Myös Väinö (Kuvio 28) osoittaa monitahoista ar-
















































ta (5, 7, 8, 13, 14, 16,
17, 24, 44)
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Kuvio 28. Väinön metakognition laadullinen sisältö
Väinö osoittautui varsin monipuoliseen metakognitiiviseen arvi-
ointiin kykeneväksi. Hänen arviointinsa kohdistui niin itseen, toisiin,
sisältötietoon kuin tavoitteellisen toiminnan arviointiinkin.
Hän erosi muista painottamalla hyvin voimakkaasti omaa opiske-
lutapaansa perusteluineen sekä muistiin kohdistuvilla argumenteilla.
Projektin alkusuunnittelu rajoittaa hänen mielestään luovuutta ja asia-
sisältöjen syventymistä. Väinöllä näyttäisi olevan luottamusta omiin
opiskelutaitoihin (ks. Mäkinen 1998, 92). Hieman toisin kuin Väi-






















arviointi (3, 6, 1, 17,
19, 23, 29, 46)
· sisältötiedon arvioin-
ti  (2, 8, 13, 14, 20,
32, 46, 48)






























Kuvio 29. Mattieskon metakognition laadullinen sisältö
Mattiesko ilmentää tulosta tavoittelevaa, tulevaisuuteen suuntau-
tunutta arvioinniltaan vahvaa opiskelijaa. Hän kykenee analysoimaan
niin omaa toimintaansa, tehtävää, opiskelun merkitystä kuin niihin
vaikuttavia tekijöitäkin. Opiskelussaan hän on varsin vastuullinen ja
itsenäisiin ratkaisuihin pyrkivä, joten Mattieskolla on selvästi monia
itseohjautuvuusvalmiuden ulottuvuuksia. Mattieskon tavoin Samant-

















sa muihin (2, 33)
· itsearviointi suhtees-
sa itseään (22, 26,
28,32,33,37)
· panostus / tulos -




























Kuvio 30. Samanthan metakognition laadullinen sisältö
Samantha on sisäisesti motivoitunut, monipuoliseen itsearvioin-
tiin kykenevä sekä opiskelun tuloksellisuuteen ja merkityksellisyyteen
pyrkivä. Profiili ilmentää varsin monipuolisesti itseohjautuvan opiske-
lijan piirteitä mm. vastuunotolla, avoimuudella, asiantuntijoiden hyö-
dyntämisellä ja kehittyneellä itsenäisyydellä ja aloitteellisuudella (Mä-
kinen 1998, 209).
Metakognitioprofiileiden keskeiset erot muodostuivat oppilaan tai-
doista arvioida itseään ja opiskeluaan sekä taidosta asettaa itselleen eri-
laisia tavoitteita. Seuraavassa tulososiossa eritellään kuudesluokkalais-
















sa muihin (5, 6, 7,
21, 22, ,29, 30, 34,
39, 42)
· itsearviointi suhtees-




· panostus / tulos -




















(3, 15, 27, 33)
TEHTÄVÄ
Ennakkokäsitys teh-
tävästä  ja sen luon-
teesta (1, 2, 3, 4)
TAVOITTEET
Episteemisiä tavoittei-
ta (3, 15, 16, 38, 40)
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5.2.3 Kuudesluokkalaisten metakognitiivisuuden laatu
ja sen tarkastelu oppilaan itseohjautuvuusvalmiu-
den suhteen
Tässä tulososiossa haetaan ratkaisumallia siihen, millaisina laadullisina
ulottuvuuksina voidaan tässä tutkimuksessa kuvata kuudesluokkalaisen
metakognitiivisuutta (tutkimuskysymys 2.c). Luokittelussa hyödynne-
tään teorialukua 3.4. Ensimmäisen metakognitioluokan kuvauksissa
kerrotaan, millainen jokin asia on, tai vertaillaan asioiden eroja ja yhtä-
läisyyksiä. Oppilaiden mieltä saattavat askarruttaa mm.  raportin riittä-
vä pituus ja riittävän tietomäärän löytyminen. Yleensäkin oppilaiden
metakognitio on pääasiallisesti kuvailevaa tai vertailevaa eikä esimerkiksi
syy- ja seuraussuhteita pohtivaa. Heidän arviointinsa on huomattavasti
suppeampaa kuin kahden seuraavan luokan. Lisäksi he korostavat ohja-
uksen saamisen tarvettaan. Luokka nimetään deklaratiivisen metakog-
nition luokaksi ja sitä edustavat Aamu, Kuuno ja Fanni.
Toisen luokan muodostavat kuvaukset, joissa korostuu erilaisten stra-
tegioiden käyttö opiskelussa. Strategioiden tarkoituksenmukaiseen käyt-
töön ja hyödyntämiseen tulee kuitenkin vielä kiinnittää entistä enem-
män huomiota. Opiskelutoimintoihin liittyvät tekijät, kuten tasapuoli-
suus, ohjeistus ja käsitekartan käyttö korostuivat tämän ryhmän poh-
dinnoissa. Ryhmän metakognitiivisuus on jo alkanut kehittyä, mutta
tavoitteet jäävät usein vielä ulkoisiksi. Opiskelulla nähdään kuitenkin
monia merkityksiä oppilaan tulevaisuudelle, maailmankuvan jäsenty-
miselle ja omalle kehittymiselle. Luokka nimettiin proseduraalisen me-
takognition luokaksi. Sitä edustavat Charles, Neiti X, Pilvi, Busta, Tou-
ko ja Zorro.
Kahden ensimmäisen luokan tunnusmerkkejä näkyi luonnollisesti
osittain myös kolmannessa luokassa. Tämän ryhmän omiksi tunnuksik-
si voidaan nimetään opiskelustrategioiden ja itsearviointitaitojen moni-
puolisuus, opiskelun episteemiset tavoitteet, syy- ja seuraussuhteiden
miettiminen sekä opiskelun merkityksellisenä kokeminen. Ryhmä ni-
mettiin konditionaalisen metakognition luokaksi. Ryhmään kuuluvat
Ruusu, Mattiesko, Samantha, Väinö ja Vaaniva tiikeri.
Tässä tutkimuksessa metakognitiivisuuden laatua voidaan tarkastel-
la myös sen sisältämän tiedon luonteen avulla (TAULUKKO 26). Me-
takognitiivisen tiedon laadullisia ulottuvuuksia on tarkasteltu yksityis-
kohtaisesti luvussa 3.4.
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TAULUKKO 25.  Metakognitiivisen tiedon laadut tässä tutki-
muksessa
Deklaratiivisen metakognition luokka sisältää etupäässä deklaratii-
vista tietoa, jonkin verran proseduraalista ja hyvin vähän konditionaa-
lista tietoa. Keskimmäisen luokan kuvaukset puolestaan painottuvat
proseduraalisen ja deklaratiivisen tiedon ilmentämiseen ja sen lisäksi
siinä on jonkin verran konditionaalista tietoa. Korkeimman metakog-
nition luokka sisältää muita luokkia selvästi enemmän konditionaalis-
ta tietoa. Lisäksi tällä tasolla hallitaan myös deklaratiivisen ja prosedu-
raalisen tiedon hyödyntäminen. Edellä esitetty kooste osoittaakin me-
takognitiivisen tiedon laadun merkityksen metakognition kehittymi-
sessä.
Jotta yksilöllisten, laadullisten erojen tunnistaminen ja ymmärtä-
minen olisi mahdollista, eritellään luokkien sisällöt ja lopuksi muo-
dostetaan yleiskuvaus kunkin luokan abstraktista oppijasta.  Tämä
metakognition tarkasteluvaihe voidaan nähdä toisaalta informaatiota
kokoavana ja toisaalta luokkaryhmiä erottelevana. Metakognition pää-
piirteiden tarkastelulla pyritään selvittämään, mitkä tekijät heijastavat
metakognition laadullisia ulottuvuuksia. Tarkastelussa kiinnitettiin
huomiota mm. evidenssikohtien laatuun ja määrään.
Tarkastelu alkaa metakognitiivisten strategioiden analyysilla (TAU-
LUKKO 27). Strategisten ulottuvuuksien jäljessä on numeroita, jotka
viittaavat haastattelujen evidenssikohtiin. Numeroiden erilaiset koros-
tukset (ei korostusta, lihavointi, kursivointi, alleviivaus, kursivointi ja
lihavointi tai alleviivaus ja lihavointi) viittaavat sen oppilaan haastat-






· Jonkin verran pro-
seduraalista tietoa























· esiymmärrys ilmiöstä (9, 12,
2, 4, 24, 10a, b, 1, 5)
· tiedostettu parinvalinta (2, 5)
Valvonta
· ajankäytön huomiointi (11, 9,
11, 12, 19, 55)
· ongelmanratkaisu (35, 9)
· ohjauksen rooli (36, 40, 32)
· tutkimuskysymykset (8)
· oppiminen (26, 28, 36, 44)
Arviointi
· toisten arviointi (20, 25, 33,
37)
· itsearviointi suhteessa toisiin
(21, 33, 35, 47, 43, 2, 33, 5,
6, 7, 21, 22, 24, 29, 30, 34,
39, 42, 20, 22, 27, 27, 34
· itsearviointi suhteessa
itseensä (6, 12, 21, 33, 36, 43,
47, 22, 26, 28, 32, 33, 37, 7,
24, 29, 30, 43, 3, 4, 10, 15,
25, 31, 38, 45, 46, 47, 52)
· oppimisen ja tiedon laadun
arviointi (26, 28, 32, 34, 37,
40, 45, 46)
· sisältötiedon arviointi (1, 12,
24, 35, 36, 39, 5, 30, 13, 14,
20, 30, 2, 8, 13, 14, 20, 32,
46, 48, 10, 35)
· panostus / tulos-arviointi (10,
23, 26, 27, 32, 37, 19, 24, 29,
33, 41, 37, 51)
· muistiin kohdistuva arviointi
(3, 6, 1, 17, 19, 23, 29, 46)
· kokonaisprosessin arviointi
(27, 38, 8, 9, 13, 36, 43, 23)
· suunnittelun arviointi (10)
· esittämisen arviointi (22)
· työskentelyilmapiirin arviointi
(20, 31)
· raportin arviointi (14, 18, 19)
· opiskelustrategiat (3)
Kognitiiviset strategiat
· muokkaus (18,44, 11, 43)
· toisto (34)
Sosiaaliset strategiat













S T R A T E G I A T
Metakognitiiviset strategiat
Suunnittelu




· tasapuolisuus (4, 11, 4)
· käsitekartta ajattelun ja
muistin apuvälineenä (26)
· sisältötieto (16, 19)
Arviointi
· toisten arviointi (17, 18,
27, 28, 37)
· itsearviointi suhteessa toi-
siin (29)
· itsearviointi suhteessa it-
seensä (18, 23, 9,  27)
· sisältötiedon arviointi (6,
14, 17, 18, 19, 21, 39)
· oppiminen (19)
· kokonaisprosessin arvi-
ointi (27, 10, 30, 38)
· raportin deklaratiiviset sei-
kat (5, 12, 15, 21, 6, 24)
· tarvitsee apua oman työn-
sä arvioinnissa (22, 23)





· kollegiaalinen reflektio (4,
41)
· neuvon kysyminen van-
hemmalta, harjoittelijalta,
rehtorilta tai opettajalta
(2, 5, 6, 7, 12)
Metakognitiiviset strategiat
Suunnittelu
· esikäsitys ilmiöstä  (21, 27,  3, 14)
· käsitekartta ajattelun ja muistin
apuvälineenä (7, 9, 13)
Valvonta
· ongelmanratk. (11, 53, 55),
ajankäyttö (24, 63)
· tietoinen keskittyminen ja tark-
kaavaisuus työskentelyssään
(8, 10, 31, 4)
· tutkimuskysymykset (3, 18,
10, 4, 5, 15, 16)
· oppiminen (12, 14, 23, 31, 32)
Arviointi
· toisten arviointi (21)
· itsearviointi suhteessa toisiin
(18, 14, 15, 29, 37, 38, 60)
· itsearviointi suhteessa itseen-
sä  (27, 12, 28, 29, 20, 11, 14,
41, 11, 52)
· sisältötiedon (määrän) arviointi
(1, 2, 3, 6, 11, 19, 22, 27, 9,
14, 15, 17, 18, 20, 26, 13, 17,
15, 16, 27, 7, 32, 35, 41, 43,
44, 47)
· panostus / tulos -arviointi (9,
27, 5, 6, 7, 8, 33, 62)
· tasapuolisuuden arviointi (5,
4, 5, 16)
· opetuksen laadun arviointi (28)
· ohjauksen arviointi (11, 21, 25)
· kokonaisprosessin arviointi
(32, 15, 19, 24, 28, 33, 22, 25,
36, 28, 30)
· suunnittelun arviointi (7, 6, 6, 16, 26)
· esittämisen arviointi (27, 24)
· raportin deklaratiivisten seik-
kojen arviointi (15, 16, 17, 18)
· opiskelustrategiat (30, 31, 35)
Kognitiiviset strategiat
· erottelu (30)
· tiivistäminen (6, 2, 13, 22, 23, 29)
· ranskalaiset viivat (6)
Sosiaaliset strategiat
· kollegiaalinen reflektio (4, 4,
2, 7, 7, 9, 16, 17, 19)
TAULUKKO 26. Metakognitiivisten strategioiden yksityiskoh-
tainen tarkastelu laatuluokittain
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Deklaratiivisen metakognition eräänä tunnuspiirteenä voidaan pi-
tää sitä, että oppijat tiedostavat itsekin tarvitsevansa apua arvioinnissa
ja ongelmanratkaisuissa, kun taas esimerkiksi konditionaalisen metakog-
nition edustajat ottavat itse vastuuta arvioinnistaan ja ratkaisuistaan.
Deklaratiivisen metakognition tasolla liikkuva oppilas tarvitsee siis
ohjaajan apua ja tukea kehittyäkseen kohti entistä itsenäisempää ajat-
telua ja toimintaa. Arviointi kohdistuu ajoittain osittain myös itseen ja
toisiin, kuitenkin huomattavasti vähemmän kuin kahdessa muussa
luokassa. Tasapuolisuuden tavoittelu yhdistää proseduraalista ja dekla-
ratiivistä metakognitiota.
Proseduraalisen metakognitioluokan strategiat eroavat deklaratii-
visen metakognition luokasta mm. siten, että itsearviointia sekä arvi-
ointia yleensäkin on määrällisesti huomattavasti enemmän kuin dek-
laratiivisen metakognition luokassa. Sisällöllisesti arviointi kohdistuu
voimakkaammin sisältötietoon, ei niinkään toisiin tai omaan toimin-
taan ja ajatteluun perusteluineen. Ennakkotieto aiheesta, tietoinen
keskittyminen ja järjestelmällinen, proseduraalinen eteneminen työs-
kentelyssä ovat oleellisia piirteitä. Proseduraalisuutta heijastavat myös
huomion kiinnittäminen ohjeistukseen sekä käsitekartan merkitykseen
ajattelun ja toiminnan ohjaajana. Kognitiivisista strategioista maini-
taan erottelu ja tiivistäminen sekä sosiaalisista kollegiaalinen reflektio
ja neuvon kysyminen.
Metakognitioltaan kehittyneellä opiskelijalla identifioituvat erityi-
sesti itsearviointitaidot suhteessa toisiin ja itseen, oppimisen laadun,
sisältötiedon, muistin, panostuksen / tuloksen -arviointi sekä erityises-
ti opiskelun episteemiset tavoitteet, jotka tulivat esille jokaiselta kon-
ditionaaliseen metakognitioon kuuluvalta. Episteemisillä tavoitteilla
tarkoitetaan tässä yhteydessä mm. tietoisuutta siitä, millaista kognitii-
vista tietoa, tekstin laatua, sosiaalista vuorovaikutusta tai oppimista
oppilas tavoittelee. Suunnittelussa oppija peilaa ennakkotietoaan ai-
heesta tiedostetusti. Työskentelyssään hän huomioi ajankäytön. Kog-
nitiivisista strategioista muokkauksen käyttö osoittaa sekä pyrkimystä
sulauttaa tai mukauttaa tieto oman ymmärryksen tasolle että vastuul-
lisuutta omasta oppimisesta. Kollegiaalisen reflektion merkitys koros-
tui  mm. aihe- ja parivalinnoissa,  ongelmatilanteissa ja raportin toteu-
tuksessa.
Deklaratiivisen ja konditionaalisen metakognition luokkien erot
näkyvät mm. arvioinnin luonteessa ja sen monipuolisuudessa. Siirty-
minen ulkoisesta arvioinnista sisäiseen, konditionaaliseen itsearvioin-
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tiin näyttää olevan yksi kehityksen olennaisista piirteistä.
Riittääkö strategiatieto yksin tuloksekkaaseen opiskeluun? Mikä
merkitys on yksilöllisillä tekijöillä? Itseen kohdistuvia rajoituksia ja
mahdollisuuksia esitetään TAULUKOSSA 28.
TAULUKKO 27. Itseen kohdistunut metakognitiivinen tieto laa-
tuluokittain
Deklaratiivisen metakognition luokassa keskeisimpänä identifioi-
vana piirteenä esiintyivät pohdiskelut omasta asenteesta ja motivaati-
osta. Motivaatio näyttää jäävän enemmän ulkoa ohjattavaksi kuin si-
sältä syntyväksi. Omaan opiskelutapaan liittyvät argumentit saattavat
perustua mm. siihen, millainen opetustapa opettajalla on ja kuinka
mielenkiintoisesti hän asiansa opettaa.
Proseduraalisessa luokassa painottuivat myös oppilaan asenne ja
motivaatio. Kiinnostavuustekijät esiintyivät usein keskustelussa. Eri-


















I T S E
· opiskelutapa (2, 5, 17,
18, 25, 29, 30, 40, 7, 8,
11a, b, c, d, 10, 11, 13,
15, 22, 25, 26, 28, 29, 30,
35, 41, 21, 30, 40, 42)
· oppimistyyli (27)
· heikkoudet  (31, 22)
· vahvuudet (34)
· asenne / motivaatio (1,
27, 30, 31, 33, 38, 49, 5,
7, 14, 21, 22, 24, 31, 34)
· sisäinen motivaatio (3, 15,
27, 33, 6, 34, 38, 39)
· ulkopuolisten tekijöiden
vaikutus (14, 15, 16, 18)
· uudet tiedot / taidot (16,
50, 13)
· opiskelutapa (17,
27, 1, 14, 35, 36)
· ongelmakohdat (3)
· heikkoudet / vah-
vuudet (33, 34)
· asenne / motivaa-





· uudet tiedot / taidot
(14, 23)
· opiskelutapa (11, 12,
13, 20, 22, 23, 25,
29, 32, 2, 10, 12, 20,




· asenne / motivaatio
(1, 3, 5, 19, 27, 30,
11, 20, 58)
· kiinnostus ( 12, 13,
14, 17)
· tunteet (1, 12, 16,




· uudet tiedot / taidot
(9, 34, 9)
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Konditionaalisen metakognition luokassa itseen kohdistuneet ha-
vainnot ilmensivät voimakkaasti toisaalta yksilöllistä opiskelutapaa,
toisaalta omaa opiskeluasennetta sekä sisäisen motivaation määrää ja
laatua. Herkkyys ja luovuus esiintyivät myös oppilaan omien toimin-
tojen ohjaajina.
Jos yksilölliset tekijät erottelivat luokkia, niin vastaavasti tehtävä-
kohtainen tarkastelu osoittaa selviä painotuseroja luokkien välillä (TAU-
LUKKO 29).
TAULUKKO 28. Tehtävään kohdistunut metakognitiivinen tie-
to laatuluokittain
Tehtävään viittaavat huomiot jäävät deklaratiivisella ja proseduraa-
lisella luokalla lähes olemattomiin, kun taas konditionaalisen metakog-
nition edustajat tiedostavat tehtävän luonteen ja rakenteen ja ottavat
sen huomioon opiskelussaan. Esimerkiksi tietoisuus tehtävän laajuu-
desta, itsenäisestä työtavasta ja omasta vapaudesta puhuttelevat kondi-
tionaalisen metakognition yksilöitä. Tämä saattaa heijastua myös op-


















T E H T Ä V Ä
· tehtävän luonne (20, 27,






· tehtävän luonne (4,
27, 1)
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TAULUKKO 29. Tavoitteisiin kohdistunut metakognitiivinen tieto
laatuluokittain
Tavoitteiden osalta konditionaalisen metakognition luokka tuo esille
selvän erityispiirteen. Luokkaryhmän episteemiset tavoitteet heijastu-
vat kaikkien viiden luokan edustajan ajattelussa. He tiedostavat tavoit-
telemansa toiminnan luonteen, ts. osaavat asettaa itsellensä mieluisat
tai taito- ja vaatimustasoltaan sopivat tavoitteet. Sisäistä tavoitteelli-
suutta ilmeni myös deklaratiivisen ja proseduraalisen metakognition
luokissa, muttei aivan vastaavassa laajuudessa kuin konditionaalisessa.



















T A V O I T T E E T
· episteemisiä tavoitteita
(5, 7, 8, 13, 14, 16, 17,
24, 44, 21, 35, 3, 15, 16,
38, 40, 9, 13, 14, 15, 38,




voite (13, 17, 25,
13, 22)
· ulkoinen tavoite
(30, 5, 26, 31, 11,
36)
· episteeminen tavoi-
te (7, 19, 30, 17, 34,
39, 6, 13, 17, 31, 39,
42)
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TAULUKKO 30. Opiskelun merkitykseen kohdistunut metakog-
nitiivinen tieto laatuluokittain
Deklaratiivisen ja konditionaalisen metakognition luokat korosti-
vat tulevaisuusperspektiiviä, itsensä kehittymistä, oman maailmanku-
van jäsentymistä sekä luonnollisesti myös opiskelua osana kouluarvi-
ointia. Deklaratiivisessä luokassa opiskelulla nähtiin huomattavasti
vähemmän olevan merkitystä. Opiskelun merkityksen tiedostamiseen
tulisi tavoitteellisesti ohjata, kuten myös Lehtelä (2001, 148-151) to-
teaa pitäessään opiskelun merkityksen tiedostamista positiivisena teki-
jänä metakognitiivisuuden kehittämisessä.
Laatuluokkien analyysin perusteella on mahdollista muodostaa yleis-
luontoinen abstraktin oppijan kuvaus projektiopiskelun kaltaisessa
opiskelutilanteessa (vastaus tutkimuskysymykseen 2.c). Kuvauksen tar-
koituksena on auttaa opettajia tunnistamaan ja ymmärtämään kunkin
luokan oppijan ajattelu- ja opiskelutapoja. Kuvaus on tulosten syntee-
si eikä sellaisenaan kuvaa ketään tähän tutkimukseen osallistunutta.
Deklaratiivistä metakognitiivisuutta edustavan oppijan kuvaus
Strategisesti oppija arvioi muita ja itseään huomat-
tavasti vähemmän kuin proseduraalisen tai kondi-
tionaalisen metakognition edustaja. Hän haluaa ja
tarvitsee apua arvioinnissaan. Havainnot kohdistu-


















O P I S K E L U N  M E R K I T Y S
· tulevaisuudelle (12,
15, 19, 25, 30, 3, 17,
18)
· opiskelijana  kehitty-















miselle (32, 10, 40,
18, 25, 26, 33)
· maailmankuvan  jä-
sentymiselle (23b,




hin kuin omaan ajatteluun ja toimintaan. Itseen
kohdistuvat arvioinnit ovat vähäisempiä kuin kon-
ditionaalisessa ja proseduraalisessa luokassa. Oman
opiskelutavan ja asenteen kuvauksia saattaa olla jon-
kin verran. Tunteet toiminnan ohjaajina voivat tul-
la myös tässä luokassa esille. Tehtävän ja tavoittei-
den tiedostaminen on vielä orastavaa. Opiskelun
merkitystä ei tuoda korostetusti esille.
Proseduraalista metakognitiivisuutta edustavan oppijan kuvaus
Strategisesti hän on taitavampi kuin deklaratiivsen
luokan edustaja, mutta vaatii vielä ohjausta strategi-
oiden tarkoituksenmukaisessa käytössä. Hän keskittyy
arvioinnissaan ensisijaisesti sisältötietoon, joskin var-
sin hyvin myös oppilastovereidensa ja itsensä arvioin-
tiin. Hän huomioi opiskelun tasapuolisuuden, ohjeis-
tuksen, panostuksen ja tuloksen suhteen sekä monia
deklaratiivisiä seikkoja mm. raportissa tai suunnitte-
lussa. Opiskelun proseduraalinen eteneminen koros-
tuu opiskelun tavoiteltavana päämääränä.
Hän kykenee jonkin verran analysoimaan itseään
heikkouksineen ja ongelmakohtineen, korostaa tun-
teiden ja kiinnostavuuden merkitystä motivaationsa
synnyttäjänä. Tehtävän luonnetta hän ei erityisesti
analysoi eikä aseta itselleen sisäisiä tavoitteita. Opis-
kelullaan hän saattaa nähdä merkitystä tulevaisuu-
delle, maailmankuvan jäsentymiselle ja omalle ke-
hittymiselleen.
Konditionaalista metakognitiivisuutta edustavan oppijan kuvaus
Strategisesti oppija kykenee syvälliseen ja konditio-
naaliseen itsearviointiin, hänellä on kyky suhteuttaa
toimintansa tavoittelemaansa tulokseen, kyky arvi-
oida työskentelyään kokonaisvaltaisesti sekä kyky tie-
dostaa tavoittelemansa tiedon ja oppimisen luonne.
Hän saattaa olla myös herkkä arvostelun kohteeksi
joutumiselle. Yksilöllinen, omakohtainen opiskeluta-
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pa merkitsee hänelle paljon, samoin kuin mahdolli-
suus luovuuteen. Hän pyrkii kuitenkin ottamaan
huomioon kulloisenkin opiskeluympäristön rajoituk-
set ja mahdollisuudet. Pääsääntöisesti tämän luokan
oppijalla on vahva sisäinen motivaatio.
Opiskelussaan hän tiedostaa tehtävän luonteen ja
asettaa itselleen episteemisiä tavoitteita. Opiskelul-
laan hän näkee merkitystä tulevaisuudelle, ihmise-
nä kehittymiselle ja maailmankuvan kokonaisval-
taiselle jäsentymiselle.
Tämän tutkimuksen aineiston perusteella rakennettujen kuvaus-
ten ja teoriaosuudessa (Luku 3.5, TAULUKKO 3) esitettyjen metakog-
nitiivisuudeltaan heikon ja kehittyneen oppilaan määrittelyjen välillä
ei näyttäisi olevan ristiriitaa. Sekä teoriassa että empiriassa metakogni-
tiivisuuden kehittyminen osoittaa samalla myös oppilaan itsenäisen
opiskelun valmiuksien laajentumista. Nyt katsotaankin, miten oppi-
laan metakognitiivisuuden taso vastaa hänen itseohjautuvuusvalmiut-
taan (TAULUKKO 32). Itseohjautuvuusvalmiuden luokittelun toteu-
tus on kuvattu reflektiotuloksissa (Luku 5.1.3).
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TAULUKKO 31. Kuudesluokkalaisten oppilaiden metakognitii-
visuuden laadun ja itseohjautuvuusvalmiuden välinen tarkastelu
Tarkastelun perusteella näyttää siltä, että metakognition kehitty-
neisyyttä voidaan pitää itseohjautuvuusvalmiuden edellytyksenä.
Tutkimukseen Metakognitiivisuuden  Itseohjautuvuusvalmius 
osallistuneet laatu tarkasteltuna  Mäkisen 






























































5.2.4 Kokoava tarkastelu metakognitiotuloksista
Tämän osion tulokset tuovat lisäymmärrystä perusasteikäisen, erityi-
sesti kuudesluokkalaisen, metakognitiivisuudesta. Vastaavanikäisten
metakognitiivisuuden tutkimus itseohjautuvuusvalmiuden kehittymi-
sen suhteen on ollut toistaiseksi vähäistä. Mäkisen (1998) tutkimustu-
lokset osoittivat, että metakognitiivisuutta esiintyy jo kuudesluokka-
laisilla ja sen merkitys on sama kuin aikuisopiskelijoilla. Tästä syystä
käsillä olevassa tutkimuksessa on haluttu selvittää ilmiöitä yksityiskoh-
taisesti.
Reflektiivisyys ja metakognitiivisuus ovat keskeisiä taitoja erityises-
ti opiskelu- ja oppimisympäristöissä, joissa oppilas voi tehdä itsenäisiä
ratkaisuja opiskelunsa suhteen (Mäkinen 1998, 34; Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 70). Tämän tutkimuksen perusteella näyttää sil-
tä, että oppilas, jonka metakognitiiviset tiedot ja taidot ovat kehitty-
neet, nauttii saamastaan vastuusta ja itsenäisyydestä. Hänellä on sisäis-
tä motivaatiota päämääräsuuntautuneeseen opiskeluun, ja hän kokee
opiskelun innostavaksi. Oleellista on myös se, että hän luottaa omaan
opiskelutyyliinsä, joka on laadultaan opiskeltavien ilmiöiden ymmär-
tämiseen tähtäävää.
Teoriaosuudessa esiteltiin Hackerin (1998, 9) rinnastus metakog-
nitiivisista valvonta- ja säätelymekanismeista. Hänen mukaansa Fla-
vellin (1979) määritelmä metakognitiivisista strategioista, Brownin
(1978) metakognitiiviset taidot ja Kluwen (1982, 204) metakognitii-
vinen proseduraalinen tieto voidaan ymmärtää lähes samaa tarkoitta-
vina. Tässä tutkimuksessa hyväksytään myös vastaavanlainen rinnas-
tus, mutta sillä lisäyksellä, että Kluwen (1982, 204) metakognitiivi-
sen tiedon ja siihen sisältyvien valvonta- ja säätelymekanismien tulee
ehdottomasti ulottua myös konditionaalisen tiedon hallinnan tasol-
le. Oletettavasti juuri (vasta) silloin yksilö kykenee metakognitiivi-
sesti taitavaan toimintaan.
Tutkimustulosten perusteella voidaan olettaa, että metakognitiivi-
nen taito ja tieto ovat vastavuoroisia (intercorreleted) siten, että me-
takognitiivisen tiedon lisääntyminen johtaa entistä parempaan me-
takognitiiviseen taitoon ja kehittynyt taito vuorostaan uuden metakog-
nitiivisen tiedon hankintaan ja konstruointiin. Vastaavanlaiseen pää-
telmään ovat tulleet myös Schraw & Graham (1997). Lisäksi luokka-
huoneissa tapahtuville monitasoisille ja ennalta arvaamattomille vuo-
rovaikutustilanteille olisi luontaista, että sekä tietoa että taitoa (val-
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vontaa ja säätelyä) käsiteltäisiin yhtäaikaisesti, simultaanisesti, kuten
myös Manning & Payne (1996, xxii) toteavat.
Mikä merkitys oli sillä, että oppilaat saivat halutessaan opiskella
pienryhmissä? Sosiaalisen vuorovaikutuksen tärkeys tuli esille oppilai-
den kokemuksista. Tutkimukseen osallistuneet korostivat opiskelus-
saan mm. kollegiaalista reflektiota. Neuvottelu ja yhteistyö parin kanssa
edesauttavat heidän mielestään myös opiskelun laatua. Jo Flavell (1979)
piti sosiaalista vuorovaikutusta metakognitiivisen kehityksen edelly-
tyksenä. Myös useat muut tutkijat ovat viitanneet sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen tärkeyteen opiskeluprosessissa (ks. mm. Bong & Clark
1999; Carr & Biddlecomb 1998, 70-71; Järvelä & Niemenvirta 1997;
Mäkinen 1998, 168-171; White 1999; Zimmerman 1995).
Tämän tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, että kolmiportai-
nen metakognitiivisuuden luokittelu soveltuu kuudesluokkalaisten ta-
solle. Tämän tutkimuksen luokitteluna käytettiin deklaratiivistä me-
takognitiota, proseduraalista metakognitiota ja konditionaalista me-
takognitiota. Luokkien nimeämisen apuna hyödynnettiin sekä me-
takognition teoriaa että aineisto- ja ilmiölähtöistä tutkimusotetta. Tu-
lokset osoittivat, että konditionaalisen tiedon osuus metakognitiivi-
sessa ajattelussa kasvaa metakognition kehittyessä. Siten konditionaa-
lisen tiedon ymmärtämistä ja hallitsemista voitaneen pitää yhtenä kes-
keisistä opiskelutavoitteista. Tutkijan olettamus konditionaalisen tie-
don merkittävyydestä perustuu sen sidoksesta metakognitiivisiin val-
vontaprosesseihin. Valvontaprosessien onnistunut käyttö puolestaan
todennäköisesti edellyttää myös sen ymmärtämistä, miksi ja milloin
tulisi muuttaa esimerkiksi oppimistavoitteisiin sidottuja opiskelustra-
tegioitaan. Toisin sanoen voitaneenkin olettaa, että metakognitiiviset
taidot edellyttävät myös konditionaalisen tiedon hallintaa ja puoles-
taan konditionaalinen tieto lisää yksilön mahdollisuuksia toimia me-
takognitiivisesti taitavasti.
Tämän työn yhtenä lähtökohtana on ollut pohtia, mitkä tekijät
edesauttavat oppilaan itsenäisen opiskelun valmiuksia. Pohdinnassa on
rajauduttu reflektion ja metakognition merkitysten tutkimiseen. Tu-
lososion päätteeksi onkin järkevää koota tutkimustulokset siten, että
ne auttavat päätelmien havaitsemista (Kuvio 31).
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Kuvio 31. Reflektiivisyyden, metakognitiivisuuden ja itseohjau-
tuvuusvalmiuden tasojen välinen kokoava tarkastelu
Kokoavan tarkastelun perusteella näyttäisi siltä, että kuudesluok-
kalaisen oppilaan reflektiivisyyden ja metakognitiivisuuden tasot mää-
rittävät myös hänen itseohjautuvuusvalmiuden tasoaan.  On kuiten-
kin tiedostettava, että tässä tutkimuksessa on tarkasteltu vain yhden
ajankohdan valmiuksia. Opiskeluprojekti on saattanut motivoida toista
oppilasta syvällisesti (tehtäväorientoitunut lähestymistapa), kun taas
toinen on havainnut projektin tarjoavan hyvän mahdollisuuden sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen kaverinsa kanssa – opiskelu ja oppiminen
ovat olleet toissijaisia päämääriä (ks. tarkemmin esim. Lehtinen ym.
1995; Lepola & Vauras 2002). Oppilas, jonka reflektiivisyys ja me-
takognitiivisuus ovat vielä kehittymässä, on tämän tutkimuksen tulos-
ten mukaan myös itseohjautuvuusvalmiudeltaan varsin rajoittunut. Kun
taas oppilas, joka yltää metakognitiivisen reflektion tasolle ja kykenee
erityisesti pohtimaan ajattelunsa ja opiskelunsa syy- ja seuraussuhteita,
ts. hallitsee konditionaalisen tiedon käytön, osoittautui myös itseoh-
jautuvuusvalmiuksiltaan kehittyneeksi. Tämä päätelmä vahvistaa Mä-
kisen (1998, 103, 105) tutkimustuloksia siitä, että oppilaan itseohjau-
tuvuusvalmiuden tasoa näyttäisivät määrittävän oppilaan reflektio ja































































kutuksen merkitykseen itseohjautuvuuden kehittämispyrkimyksissä.
Mitä itseohjautuvuuden taitojen hallitseminen merkitsee käytän-
nössä? Jos oppilasta ohjataan ja tuetaan hänen reflektiivisten ja me-
takognitiivisten taitojen kehittämisessä asianmukaisissa opiskeluym-
päristöissä, voidaan myös olettaa, että hän vähitellen oppii löytämään
itselleen sopivat opiskelustrategiat, luottamaan itseensä opiskelijana,
motivoitumaan sisäisesti ja ottamaan vastuuta omista ratkaisuistaan
(Kuvio 32). Tämä on yhdenmukainen ajattelutapa tutkijan esiymmär-
ryksen (ks. luku 4.1) kanssa.
Kuvio 32. Tutkimuksen keskeisten käsitteiden merkitys oppi-
laan opiskelutaidoille
Mahdollisuus toimia reflektiivisyyttä, metakognitiivisuutta ja itse-
ohjautuvuutta sallivissa ja harjoittavissa opiskeluympäristöissä voi johtaa
entistä tiedostetumpaan, jäsentyneempään ja rationaalisempaan opis-
keluun tulevaisuudessa. Tämä on samalla vastaus johdannon opetus-
suunnitelmalliseen pohdintaan, miten tukea ja kehittää oppilaan edel-
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lytyksiä itsenäiseen opiskeluun.
Tutkimuksen teoriaosuudessa pyrittiin rakentamaan taustaa tulo-
sosion ymmärtämiseksi. Lopuksi onkin syytä arvioida, millaisin reu-
naehdoin tutkimuksessa käytettyjä teoreettisia päätelmiä, metodologi-
sia ratkaisuja ja saatuja tuloksia voidaan tulevaisuudessa hyödyntää.
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6 Tutkimuksen arviointi
Tutkimuksen alku sijoittui ajallisesti merkittävään vaiheeseen, sillä
käytössä olevasta perusopetuslaista oli jo muotoiltu uusi, hyväksytty
versio. Laki astui sittemmin voimaan 1.1.1999. Tämän tutkimuksen
kannalta oppilaan arviointiin kohdistunut lakimuutos oli olennainen.
Lain mukaan oppilaan arvioinnin oli oltava opiskeluun ohjaavaa ja
kannustavaa sekä itsearviointitaitojen edellytyksiä kehittävää. Tämä
tutkimus kohdistui kahteen itsearviointitaidon osatekijään: reflekti-
oon ja metakognitioon. Mäkinen (1998, 8) on määritellyt reflektion,
itsearvioinnin ja metakognition itsearviointitaitojen ulottuvuuksiksi
ja itsearviointitaitojen hallinnan puolestaan itseohjatun oppimisen
avaimiksi.
Tutkimusparadigmaltaan tutkimus noudatteli Rauste - von Wrightin
(1998, 16-18) määrittelemiä niin pragmatismin / konstruktivismin
kuin humanismin / kokemuksellisen oppimisenkin näkökulmia. Prag-
maattisuus nousi tässä tutkimuksessa filosofisesta ajatuksesta, jonka
mukaan toimintaa pidetään tiedon edellytyksenä sekä päämääränä.
Olennaista oli, että oppijassa heräsivät omiksi koetut, opittavaan asi-
aan liittyvät kysymykset, oma kokeilu, ongelmanratkaisu ja ymmärtä-
minen. Kokemuksellisella oppimisella tarkoitettiin kokemusten tietois-
ta, ohjattua uudelleen arviointia ja kokemukseen liittyvien tunteiden
ja tietojen tiedostamista (ks. myös Rauste - von Wright 1998, 17, 20,
39-40). Kokemusten analysoinnin tavoitteena oli yksilön ajattelun ja
toiminnan tiedostaminen sekä itseohjautuvuusvalmiuden tukeminen.
Tutkimuksen kohdejoukon muodostivat yhden pohjoiskarjalaisen
kuudennen luokan oppilaat (N=18) kevätlukukaudella 1998. Tutki-
muksen aineisto on hankittu opiskeluprojektista, joka kesti lähes kol-
me kuukautta. Tutkijan asema oli tutkimusprosessiin nähden kaksita-
hoinen: tutkija toimi sekä tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden
opettajana että tutkimuksen tekijänä. Lisäksi tutkija oli jo aiemmin
suorittanut luokanopettajaopintoihin kuuluvan perusharjoittelunsa
tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden luokassa.
Tässä tutkimuksessa oli kyse asetelmasta, jossa reflektiivinen tar-
kastelu kohdistettiin sekä taaksepäin (reflection-on-action) tutkimus-
kontekstiksi valittuun oppilaiden opiskeluprojektiin että tulevaisuus-
näkökulmaan, uuden opiskeluprojektin kuvitteelliseen kuvaukseen,
jossa aikaisemmat kokemukset värittävät reflektiota (reflection-for-ac-
tion). Tässä tutkimuksessa käytettiin käsitettä projektiopiskelu silloin,
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kun tarkoitettiin opettajan ohjaamaa projektimaista opiskelumuotoa.
Oppilaiden näkökulmasta katsottuna oli kyseessä opiskeluprojekti,
johon he osallistuivat. Tällöin oppilaiden ensisijaisena tarkoituksena
oli opiskella opetussuunnitelmallisten tavoitteiden mukaisesti ja työ-
muodoksi oli valittu projektimainen opiskelu (ks. tarkemmin luvut 1
ja 4.2.1). Tutkimusaineisto muodostui tutkimukseen osallistuneiden
oppilaiden opiskeluraporteista, ohjeistetusta projektiivisesta kirjoitus-
tehtävästä, puolistrukturoidusta teemahaastattelusta ja opiskeluprojektia
vastaavasta metaforasta.
Varsinaista tutkimustehtävää sivuten pohdittiin myös projektimai-
sen opiskelun pedagogiikan kehittämistä toimintatutkimuksen näkökul-
masta. Koska opiskeluprojektin eri vaiheet olivat oppilaiden reflektion
kohteina, saatiin myös epäsuorasti tietoa pohdinnoille, joiden perusteel-
la opettaja voi kehittää projektiopiskelukäytänteitään. Tässä työssä ei
paneuduttu erityisesti ympäristö- ja luonnontiedon opetuksen ja opis-
kelun ongelmakohtiin, vaan pikemmin keskityttiin yleisten oppimaan
oppimisen taitojen tarkasteluun ja mahdolliseen kehittämiseen.
6.1 Tutkimusmetodologian tarkastelu
Tutkimuksen aitous ja luotettavuus
Kvalitatiivista tutkimusta voidaan tarkastella lähinnä aitouden ja tut-
kimuksen luotettavuuden käsitteillä (ks. Ahonen 1994). Aitoutta vah-
vistaa aineiston hankkiminen luonnollisista tilanteista. Tämän tutki-
muksen aineisto kerättiin aidosta kouluopiskelusta ja vielä niin, ettei-
vät tutkimukseen osallistuneet oppilaat eikä tutkimuksen suorittaja
opiskeluprojektia aloittaessaan tienneet osallistuvansa tutkimukseen.
Laadullista tutkimusta voidaan tarkastella myös luotettavuuden nä-
kökulmasta, jolloin kohteena on koko tutkimusprosessi (Hirsjärvi &
Hurme 1991,130; Varto 1992, 103-104). Luotettavuudella tarkoitetaan
tutkimuksen vapautta satunnaisista ja epäolennaisista tekijöistä.
Tutkijana olen tietoinen siitä kritiikistä, joka kohdistuu reflektiivi-
sen ja metakognitiivisen itsearvioinnin metodologiseen validiteettiin,
arvioinnin realistisuuteen, subjektiivisuuteen ja objektiivisuuteen (ks.
tarkemmin mm. Jans & Leclercq 1997). Tämän tutkimuksen asetel-
mana oli retrospektiivisen reflektion tarkastelu, jonka on todettu ole-
van realistisempaa kuin etukäteen tehdyn, ennustavan itsearvioinnin
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(ks. tarkemmin Hertzog & Dixon 1994, 242-249).
Mäkinen (1998, 84-85) on pohtinut tutkimusikäisten oppilaiden
valmiuksia ilmaista itseään kirjallisesti ja suullisesti. Mäkinen koros-
taakin tutkijan vastuuta yksittäisten, kontekstista irrotettujen ilmaisujen
tulkinnassa. Tutkijalla tulisi olla valmiuksia teoreettiseen sensitiivisyy-
teen ja empaattisuuteen kielellisten ilmaisujen sisällön luokittelussa (ks.
myös Ahteenmäki-Pelkonen 1997). Koska tutkimukseen osallistuneen
oppilaan yksi ilmaisu voi tarkoittaa useampaa asiaa, voidaan tässä tut-
kimuksessa nähdä eduksi se, että tutkija tunsi tutkimusjoukkonsa ja
tilanteet, joista tutkimusaineisto on kerätty. Myös Eisnerin (1991, 6-
7) ja Syrjälän ym. (1994, 124) mukaan tutkijan asiantuntijuus (con-
noisseurship) on olennaista, kun tehdään havaintoja ja merkitystulkin-
toja oppilaiden tuotoksista ja puheesta.
Tutkimusaineiston hankinta ja sen käsittely
Aineiston hankintatavat, tutkimukseen osallistuneet henkilöt valinta-
perusteineen ja tulosten tulkintaprosessi on pyritty kuvaamaan riittä-
vän yksityiskohtaisesti. Tutkimuksen aikana tutkija piti tutkimuspäi-
väkirjaa, josta hän pystyi seuraamaan päätelmiensä kehittymistä ja täs-
mentymistä tutkittavasta ilmiöstä sekä tarkistamaan muistiinpanojaan,
kun oppilaiden puheelle ja kirjoitelmille annettiin merkitystulkintoja.
Reflektiivisyyden arvioinnin vaikeutena on pidetty aineiston ke-
räämisen ja analysoinnin vaativuutta. On vaikea konkreettisesti osoit-
taa, että reflektiota on yleensäkin tapahtunut (Sumsion & Fleet 1996;
Taggart & Wilson 1998, 38). Tämän tutkimuksen kuudesluokkalais-
ten kohdejoukko oli varsin pieni, joten tutkimuksessa keskityttiin yk-
silöllisiin, intiimeihin tutkimusmenetelmiin, kuten haastatteluun. Tällä
pyrittiin mahdollisimman tarkkaan reflektion identifioimiseen ja arvi-
ointiin niin yhteisöllisellä kuin yksilöllisellä tasolla. Haastattelun on-
gelmaksi muodostuukin lähinnä haastattelijan mahdollinen johdatte-
leva tai keskustelua ohjaava rooli, mikäli haastateltava ei itse tuo pu-
heessaan esille tutkimuksen kannalta keskeisiä seikkoja. Tässä tutki-
muksessa haastattelija koki ajoittain joutuvansa tukemaan haastatelta-
van tiedostamisprosessia mm. metakognitiiviseen taitoon liittyvissä
osioissa. Haastatteluaineiston lisäksi hyödynnettiinkin tarkoituksen-
mukaisesti myös kirjoitettua reflektiota.
Kirjoitetun aineiston muodostivat oppilaiden tutkimusraporttien
abstract-osio ja erillisen instruktion (ks. liite 7) avulla toteutettu pro-
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jektiivinen kirjoitelma. Kuvitteellisen kirjoitelman käyttäminen ref-
lektion ja metakognition tutkimuksessa avaa mahdollisuuksia, mutta
samanaikaisesti edellyttää myös varovaisuutta merkityslauseiden tul-
kinnoissa, sillä varsin nuorikin oppilas kykenee omaksumaan kirjoi-
tustyyliinsä vaikutteita esimerkiksi fiktiivisestä kirjallisuudesta. Tässä
työssä tiedostetaan edellä esitetty mahdollisuus kirjoitustyylin kopi-
ointiin. Kirjoitelman käyttöä voidaan kuitenkin perustella. Kun tar-
kastellaan Ahteenmäki-Pelkosen (1997, 105) tulkintaa Mezirowin it-
seohjautuvuuskäsityksistä: ” ... osoittautuu, että itseohjautuvuus ei tar-
koita yksittäisiä toimintoja tai tekoja. Sen sijaan itseohjautuvuus mää-
riytyy ensisijaisesti toimintaperusteiden tasolla. Tapa tarkastella ympä-
ristöä ja omaa itseä (esim. omia kokemuksia) sekä suuntautua niitä kos-
keviin muutoksiin osoittaa enemmän itseohjautuvuudesta kuin konkreet-
tiset toimintamuodot.” Tässä tutkimuksessa haluttiin pureutua juuri
oppilaiden toimintaperusteisiin, ei niinkään yksittäisiin havaintoihin.
On myös muistettava, että haastattelut toimivat kirjoitelmien tukena.
Ahteenmäki-Pelkosen tulkintaan on vedonnut myös Mäkinen (1998,
229) perustellessaan kirjoitelman käyttöä oppilaan itseohjautuvuus-
valmiuden määrittämisessä.
Aineiston riittävyyteen ja kattavuuteen (Eskola & Suoranta 1999,
62-64 mm. Bertauxiin 1981 ja Glaser & Straussiin 1967 viitaten;
Mäkelä 1990, 47-48) pyrittiin myös kiinnittämään huomiota. Aineis-
tonhankinnassa pyrittiin luonnollisuuteen mm. antamalla haastatelta-
vien itse valita haastatteluajankohtansa tietyissä aikarajoissa. Haastat-
telut suoritettiin koululla rauhallisessa paikassa, ei kuitenkaan omassa
luokkahuoneessa. Oppilaiden oma luokkahuone suljettiin vaihtoeh-
doista pois, koska sen ajateltiin sitovan oppilaan ajatuksia liikaa opet-
taja-oppilas-asetelmaan.
Tutkimuksessa käsiteltiin myös kehittävää arviointia (ks. Hakka-
rainen 1983). Kehittävä arviointi oli keskeistä mm. teemahaastatte-
luissa, joissa tutkimukseen osallistujilta kysyttiin vaihtoehtoja mm.
opiskeluprojektin raporttien esittämiselle. Esittämiseen kohdistuneet
kysymykset perustuivat tutkijan käytännön opetustyössä havaittuihin
puutteisiin. Opiskeluprojektin suunnittelu ja toteutus näyttävät jo
luonnistuvan, mutta arvioinnissa ja tiedon jakamisessa on vielä paljon
kehittämisen varaa.
Kehittävänä arviointina voidaan pitää myös metaforan käyttöä yh-
tenä tutkimusmetodina. Erityisesti metaforan kaksivaiheisuus pyrkii
edesauttamaan ja ohjaamaan oppijassa syntyviä pysyviä kehitysvaiku-
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tuksia (ks. Deshler 1996, 314-332; Hakkarainen 1983; Niinistö 1984).
On muistettava, että itsensä kohtaaminen kriittisessä reflektiossa voi
koetella niin kasvavaa nuorta kuin varttuneempaa opiskelijaakin. Tut-
kija tiedostaakin, että syvälliseen reflektioon ohjaaminen edellyttää
moraalista herkkyyttä (Moilanen 1999, 108).
Reflektioaineiston analysoinnin validiutta tarkastellaan yleensä kriit-
tisesti (esim. Sumsion & Fleet 1998). Kysymykset, miten säilyttää ta-
sapuolisuus aineiston analysoinnissa niin, ettei toisia tutkimukseen
osallistuneita analysoida tarkemmin kuin toisia tai yleensäkin yhden-
mukaisuuden löytäminen luokittelun perusteiksi, ovat askarruttaneet
tutkijoita. Tässä tutkimuksessa merkityslauseita on analysoinut aino-
astaan tutkija itse. Yhden koodaajan suorittamassa analysoinnissa voi-
daan nähdä sekä etuja että haittoja (ks. Sumsion & Fleet 1996). Eduiksi
luetaan reflektion ja metakognition arvioinnin vaatima voimakas tul-
kinnallisuus. Yhdellä koodaajalla tulkinnoissa saattaa olla toisaalta hyvä
pysyvyys, mutta toisaalta kannattaa miettiä, onko oikeudenmukaista
arvioida tutkimukseen osallistuneiden reflektiota ja metakognitiota vain
yhden arvioijan näkemyksellä. Nyt luokiteltiin sekä oppilaiden reflek-
tiivisyyttä että metakognitiivisuutta. Herääkin kysymys, oliko luokit-
telu yksittäisen oppilaan kohdalla itseään toistavaa vai pystyttiinkö sen
avulla saamaan lisäymmärrystä ilmiöistä. Kokoavan tarkastelun (ks.
kuvio 31) perusteella näyttää kuitenkin siltä, että luokittelu tukee tut-
kittavien ilmiöiden ymmärtämistä. Oppilaiden itseohjautuvuusvalmiu-
den luokittelun luotettavuutta varmennettiin rinnakkaisluokittelijal-
la. Erityisen arvokkaana tutkija pitää sitä, että rinnakkaisluokittelijana
toimi KT Laila Mäkinen, sillä tämän tutkimuksen tuloksia tarkastel-
tiin juuri hänen tutkimustulostensa suhteen.
Tämän tutkimuksen yhteydessä kannattaa pohtia myös mahdollis-
ta tilannetta, jossa tutkimukseen osallistunut oppilas pääpiirteissään
kykenee toimimaan projektiopiskeluun sisältyvien tavoitteiden mu-
kaisesti, muttei kuitenkaan vastaavasti osaa verbalisoida ajatteluaan ja
toimintaansa tutkimuksen haastattelutilanteessa. Tutkijan omasta ref-
lektiosta nouseekin näkökulma, joka viittaa tutkimukseen osallistu-
neiden oppilaiden toiminnan ja toiminnan verbalisoinnin väliseen
mahdolliseen kuiluun. Tätä mahdollista kuilua on pyritty kuitenkin
ehkäisemään mm. sillä, että tutkimuksen reflektioaineiston keräämi-
sessä käytettiin triangulaatiota, jotta tutkijan tulkinnat eivät perustuisi
yksittäisen oppilaan osalta vain yhteen aineistoon. Toisaalta aineiston
hankinnassa pyrittiin valottamaan sekä taaksepäin että tulevaisuuteen
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suuntautuvaa reflektiota, jotta tutkija pohjasi päätelmänsä vähintään
kahteen eri aineistoon. Tässä yhteydessä pyrittiin tiedostamaan ja eh-
käisemään myös mahdolliset kehäpäätelmät.
Hankitussa aineistossa tutkimukseen osallistuneet ilmaisivat vah-
vuuksiaan ja heikkouksiaan, kertoivat omista tunteistaan, sosiaalisuu-
destaan, luonteenpiirteistään tai opiskelun merkityksestä itselleen. Li-
säksi he myös kuvasivat opiskeluunsa ja oppimiseensa liittyviä strate-
gioita. Erityisesti tutkimukseen osallistuneiden opiskeluun liittyviä
heikkouksia ja vahvuuksia olisi ollut syytä pohtia nyt toteutettua yksi-
tyiskohtaisemmin.
Aineiston hankintaprosessiin voi kohdistaa kritiikkiä. Tutkijana
minun olisi pitänyt perehtyä itsearviointiin liittyvään käsitteistöön (ref-
lektio, metakognitio, minäkäsitys, itsetunto, motivaatio, opiskeluorien-
taatiot jne.) laajemmin jo ennen puolistrukturoidun haastattelurun-
gon rakentamista. Tarkemmin fokusoidut kysymykset olisivat mah-
dollistaneet yhtenäisemmän ja helpommin vertailtavissa olevan aineis-
ton. Nyt puolistrukturoidussa teemahaastattelussa käsiteltiin mm.
uuden projektin kuvausta hieman eri näkökulmista. Ensimmäisiltä
haastateltavilta kysyttiin varsin avoimesti, miten he jatkossa aikovat
suunnitella, valvoa ja arvioida opiskeluprojektejaan, kun taas haastat-
telujen edetessä tutkija fokusoi kysymyksensä tarkemmin yläasteella
tapahtuvan ympäristö- ja luonnontiedon projektin kuvaukseksi. Haas-
tatteluaineiston keräämisessä tutkija suositteleekin muutamaa harjoi-
tushaastattelua varsinaisen aineiston lisäksi. Jos mahdollista, harjoitus-
haastattelut olisi hyödyllistä analysoida, jotta näkisi, mahdollistaako
aineisto tutkimuskysymyksiin vastaamisen.
Tutkimuksen raportointivaiheessa nousi esiin kysymys reflektion
ja metakognition tulosten esittämisestä erillisinä lukuina. Olisiko me-
takognition empiiristen tulosten tarkastelun voinut yhdistää reflekti-
on empirian tarkasteluun? Todennäköisesti olisi, mutta perusteluna
eri luvuille on se, että tällä tavoin pyrittiin vahvistamaan kummankin
käsitteen niin teoreettista kuin empiiristäkin ymmärtämistä.
Tässä tutkimuksessa sivuutettiin reflektion tarkastelu oppilaan kou-
lumenestyksen tai sukupuolen suhteen. Tutkija tiedostaa kuitenkin,
että useat tutkijat viittaavat reflektiivisen ajattelun ja tehokkaan har-
joittelun tai opetuksen vahvaan sidokseen (ks. tarkemmin Taggart &
Wilson 1998, 42). Sumsion & Fleet (1996) tutkivat puolestaan aka-
teemisen kirjallisuuden opettamiseen liittyvän kurssiarvosanan ja opet-
tajaharjoittelijan reflektiivisyyden välisiä yhteyksiä. Tuloksissaan he
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vihjaavat, että kyvyllä demonstroida reflektiotaan saattaa olla yhteyttä
myös korkeaan akateemiseen menestykseen (ks. myös Lindner & Harris
1992), mutta korkean reflektion ei voida nähdä takaavan akateemista
menestystä.
Tutkimuskonteksti
Nyt toteutetun kaltaisella opiskeluprojektilla oli mahdollista harjaan-
nuttaa oppilaiden metakognitiivisen tiedon ja taidon hallintaa. Kuten
Mäkinen (1998, 186) viittaa Olkinuoran (1994, 66) näkemykseen sii-
tä, että opiskelun kontrollin siirtäminen oppilaille edellyttää oppilai-
den totuttamista entistä itsenäisempiin ja itseohjautuvampiin opiske-
luprosesseihin.  Tarkasteltaessa nyt toteutetun opiskeluprojektin sisäl-
töjä ja linjauksia on muistettava, että kasvattajan itsensä on ensin hal-
littava metakognitiivinen teoria ja käytäntö, ennen kuin hän voi omak-
sua ne luonnollisiksi osiksi omaa opetustaan (ks. myös Manning &
Payne 1996, xvii). Kasvattaja opettaa ensin persoonallisella tasollaan,
vasta sittemmin myös professionaalisella, ammatillisella tasolla (emt).
Tämän tutkimuksen tekemistä tutkija pitääkin merkittävänä profes-
sionaalisen kasvun tapahtumana itselleen.
Yksilön on hyvä saada palautetta omasta ajattelustaan ja toimin-
nastaan jo opiskeluprosessin aikana, ei vasta opiskelun päätyttyä. Täs-
sä tutkimuksessa toimintaa ohjaavaa palautetta annettiin osittain jo
opiskeluprojektin aikana. Palautteen antajina olivat sekä opettaja että
oppilastoverit.
Flavellin (1985, 110) ja Knowlesin (1975, 17) mukaan itseohjau-
tuvuusvalmiutta ei voida pitää geneettisenä, sisäsyntyisenä valmiutena
vaan pikemminkin iän mukana ja asiantuntevassa ohjauksessa kehit-
tyvänä taitona, kuten metakognitiivisia tietoja ja taitoja yleensäkin.
Samanlaiseen huomioon on päädytty myös tuoreemmissa tutkimuk-
sissa (mm. Mäkinen 1998, 216). Ohjauksen merkitystä itseohjautu-
vuusvalmiuksien kehittymiselle ei kuitenkaan tarkasteltu tässä väitös-
kirjatutkimuksessa. Tutkimuskontekstina ollut opiskeluprojekti raken-
tui kokonaisuudeksi opettajan ohjauksen ja linjausten mukaisesti. Nyt
toteutettu opiskeluprojekti toisaalta salli, mutta toisaalta myös vaati
oppilailta sellaisia pedagogisia sitoumuksia, jotka mahdollistivat myös
metakognition käytön.
Tämän tutkimuksen kaltaisessa opiskeluympäristössä oli sosio-kon-
struktivistisia ulottuvuuksia. Tässä tutkimuksessa sosio-konstruktivis-
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milla tarkoitettiin opiskeluympäristöä, johon sisältyi mm. yhteisöllistä
opiskelua ja oppimista (ks. Hakkarainen ym. 2000, 275), vuorovai-
kutteista pariopiskelua sekä itsenäistä, oppilaan omia tietämysraken-
teita konstruoivaa tiedonkäsittelyä. Lisäksi tässä opiskeluympäristössä
pyrittiin toteuttamaan myös tutkivan opiskelun ja oppimisen periaat-
teita. Tutkimuksessa toteutettu tutkiva opiskelu oli samansuuntaista
kuin Hakkaraisen ym. (2000, 275) näkemys tutkivasta opiskelusta ja
osittain samansuuntaista myös Heinosen (2002, 22-26) näkemysten
kanssa.
6.2 Tutkimustulosten merkityksen arviointi
Tutkimuksen keskeisinä tuloksina voidaan pitää opiskeluprojektin ref-
lektoinnista muodostettua käsitejäsentelyä, tutkimukseen osallistunei-
den reflektiivisyyden ulottuvuuksien kuvausta ja laadullista luokittelua.
Vastaavat tulososuudet metakognition osalta ovat metakognitiivisten
ulottuvuuksien kuvaus ja niiden laadullinen luokittelu. Lisäksi sekä ref-
lektiivisyyttä että metakognitiivisuutta on tarkasteltu oppilaan itseoh-
jautuvuusvalmiuksien suhteen. Tutkimuksen tulokset ja niiden merki-
tys perusopetuskontekstissa esitetään kootusti TAULUKOSSA 33.
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TAULUKKO 32. Tutkimuksen keskeiset tulokset ja niiden mer-
kitys perusopetuskontekstissa.
Ensinnäkin, tämän tutkimuksen tulokset osoittavat, että kuudes-
luokkalaisen oppilaan reflektiivisyyttä ja metakognitiivisuutta voidaan
syvällisesti tutkia. Tutkijat Salo, Hurme ja Järvelä (2001) ovat tutki-
neet neljäsluokkalaisten oppilaiden sosiaalista tiedonrakentamista verk-
ko-oppimisessa.  Tuloksia analysoidessaan he käyttivät kognitiivisten
toimintojen tasojen kategoriaa, jonka korkeimpana tasona oli metakog-
nitio (ks. tarkemmin Salo ym. 2001, 338-339). Siten myös heidän
tuloksiaan voidaan pitää perusasteikäisten oppilaiden metakognitiivi-
suustutkimusta tukevina.
Toiseksi, tulokset paljastivat, että jo yhdenkin koululuokan sisällä
oppilaiden reflektiiviset ja metakognitiiviset taidot voivat olla hyvin-
kin erilaisia. Osa kuudesluokkalaisista näyttäisi jo nyt olevan innostu-
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vielä ehdottomasti asiantuntevaa ohjausta opiskelulleen. Yhtenä eroja
selittävänä tekijänä saattaa olla reflektiivisen ja metakognitiivisen kie-
len kehittymättömyys. Myös Lehtelä (2001) viittaa tutkimustuloksis-
saan metakognitiivisen kielen puutteellisuuteen. Metakognitiivisen
kielen kehittymättömyys puolestaan voi selittyä Ahteenmäki-Pelko-
nen (1997, 181-182) tulkinnalla. Hän viittaa Mezirowin näkemyk-
seen siitä, että aikuiselle ominainen kriittinen reflektiokyky alkaa ke-
hittyä juuri murrosiässä. Siten kuudesluokkalaista oppilasta voitaneen
pitää vasta kriittisen reflektiokyvyn kehityksen alkuvaiheessa olevana.
Kolmanneksi, tämän tutkimuksen tulokset vahvistavat aikaisempia
tuloksia siitä, että itseohjautuvuusvalmius edellyttää hyvää oman toi-
minnan reflektointitaitoa ja laajaa metakognitiivista tiedollista ja taidol-
lista hallintaa. Samansuuntaiseen tulokseen ovat tulleet mm. Borkowski
(1996), Mäkinen (1998, 103-104) ja Schraw (1998, 118). Se, että useat
tutkijat nimeävät reflektion ja metakognition erillisinä osina, antaa olet-
taa, että molempia ilmiöitä voidaan tutkia ja ymmärtää. Myös tämän
tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, että ilmiöt voidaan
ymmärtää erillisinä, mutta toisilleen vuorovaikutteisina.
Lisäksi tämän tutkimuksen tulokset osoittavat, että sisäisesti moti-
voitunut, sitoutunut ja itseohjautuvuuden tasolle pyrkivä yksilö naut-
tii myös opiskelustaan enemmän kuin ulkoa ohjattava, päämäärätön
opiskelija. Hypoteettisena päätelmänä voitaneen todeta, että sisäisesti
motivoituneiden opiskelutulokset ovat yleensä laadukkaampia kuin
tehtäväänsä sitoutumattomien. Samansuuntaisia tutkimustuloksia esit-
tävät myös suomalaisessa kontekstissa Mäkinen (1998, 115) sekä ul-
komaisessa Bong & Clark (1999) viitatessaan  mm. Pajaresin & Mille-
rin (1994) tutkimukseen.
Metakognition positiivinen merkitys opiskelutaitojen kehittymi-
selle lienee varsin selvää. Mitä muuta tarvitaan? Tässä tutkimuksessa,
kuten useissa muissakin ymmärretään, että metakognitio yksinään ei
takaa menestyksellistä ajattelua ja oppimista, vaan sen lisäksi on kiin-
nitettävä huomiota myös yksilön motivaationalisiin (esim. Lehtinen
ym. 1995) ja emotionaalisiin tekijöihin (esim. Gourgey 1998, 83; Jär-
velä ym. 2000).
Erityinen painoarvo on sillä, että tämä tutkimus on suoritettu
Mäkisen (1998) tutkimusta vastaavassa suomalaisessa koulukonteks-
tissa. Molemmissa tutkimuksissa on päädytty samoihin tutkimustu-
loksiin eli todettu reflektion ja metakognition olevan itseohjautuvuus-
valmiuden kehittymisen edellytyksiä. Kuudesluokkalaisen kykyä kriit-
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tiseen ajatteluun tukee myös se, että ajattelunkehitys konkretiasta kohti
abstraktisuutta on mahdollista jo murrosikäisellä nuorella Tämä vas-
taa Piagetin formaalien operaatioiden kehitysvaihetta. Nuoren yksilön
kykyyn reflektoida jopa kompleksisia ongelmia on viitattu myös muissa
tutkimuksissa (esim. Wigfield ym. 1996, 151).
Tutkijat Schraw & Graham (1997) viittaavat puolestaan Flavellin
(1992) tuloksiin, jonka mukaan jo kuusivuotias on kykenevä reflek-
toimaan omasta kognitiostaan, erityisesti silloin, kun reflektointi ta-
pahtuu heille tutussa asiayhteydessä ja lasta ohjataan reflektointiin. Yllä
mainittujen tutkimusten perusteella voidaan siis todeta, että reflek-
tointia ja metakognitiota harjoittavaa opiskelua ja opetusta on mah-
dollista ja järkevää tukea jo mahdollisimman nuorten  koululaisten
parissa.
Tässä tutkimuksessa ei pyritty eroja selittävään tutkimusotteeseen.
Tutkimustulokset tukevat kuitenkin näkökulmaa, jossa metakognitii-
visesti korkealle luokitellut oppilaat toimivat tiedostetusti ja motivoi-
tuneesti oppimistavoitteidensa suhteen. Tämän tutkimuksen perus-
teella heillä on myös muita enemmän konditionaalista tietoa siitä,
miten, milloin ja miksi käyttää opiskeluun liittyviä toimintojaan. Ah-
keraan työskentelyyn ja korkeaan motivaatiotasoon viittaavat myös
Schraw & Graham (1997) tulkitessaan Alexander ym. (1995) tutki-
mustuloksia, joilla selitettiin lahjakkaiden oppilaiden metakognitiivi-
sia ja motivaationalisia tekijöitä.
Tässä tutkimuksessa on useasti tuotu esille itseohjautuvuusvalmi-
utta tukevan opiskeluympäristön merkitystä. Vastaavasti opiskelun
merkityksen sisäistäminen vaikuttaa oleellisesti oppilaiden opiskelu-
motivaatioon, tavoiteasetteluun ja itseohjautuvuusvalmiuteen. Erityi-
sen huomionarvoista on se, että yhä nuoremmat oppilaat voivat hank-
kia metakognitiivisia taitoja oppimisympäristöissä, joissa metakogni-
tiivisten tietojen ja taitojen harjoittaminen ja käyttö on mahdollista
(ks. esim. Schraw 1998). Tällaisiin oppimisympäristöihin Schraw’n
(1998) mukaan sisältyy mm. opettajan tai oppilaiden mallintamista
erilaisista tehokkaan oppimisen toimintatavoista. Niihin sisältyy oh-
jaaminen mm. suunnitteluun, oppimisen valvontaan ja itsearviointiin.
Näitä taitoja puolestaan tarvitaan erityisesti itseohjautuvassa  opiske-
lussa (Schraw & Graham 1997).
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Tutkimustulosten tieteellinen merkitys
Tässä tutkimuksessa keskityttiin sekä reflektioon että metakognitioon,
kuitenkin saman – varsinaisesti reflektion tutkimiseen laaditun – ai-
neiston pohjalta. Tutkimusprosessin  perusteella voitaisiinkin pohtia,
soveltuisiko tämän kaltaiseen tutkimuksen keskeiseksi käsitteeksi tii-
vistetysti metakognitiivinen reflektio (ks. myös esim. Beeth 1995; Cor-
noldi 1998; Fogarty 1994; Parker 1999; sekä implisiittisesti myös
McAlpine & Weston 2000). Käsiteyhdistelmä kuvaisi nimenomaan
reflektion avulla ilmennettyä metakognitiivista tietoa ja taitoa sekä
näiden hyödyntämistä omassa toiminnassaan. Tavoitteena olisi yksi-
lön metakognitiivisen asenteen kehittäminen. Tällöin yksilöllä olisi
tietoinen pyrkimys hyödyntää metakognitiivista osaamistaan reflekti-
ossaan (ks. myös Cornoldi 1998, 140; Lehtelä 2001, 10).
Viimeaikaisissa tutkimuksissa (esim. Lehtelä 2001, 152-168) on
nostettu esiin käsitteet metakognitiivinen tietoisuus ja metakognitiivi-
nen suuntautuneisuus. Metakognitiivisella tietoisuudella Lehtelä (2001,
135-136) tarkoittaa yksilöiden näkemyksiä keskeisimmistä oppimis-
taan asioista ja epäselvyyksistä, joita he tiedoissaan ja taidoissaan tie-
dostavat. Tietoisuustarkasteluun oli Lehtelän (2001) tutkimuksessa
sisällytetty oppilaiden oppimis- ja opiskeluprosessin arviointi sekä asia-
sisällön merkityksen arviointi. Lehtelän (2001) määrittelemässä me-
takognitiivisen tietoisuuden käsitteessä ei ole ristiriitaa tämän tutki-
muksen kanssa. Metakognitiivisella suuntautuneisuudella Lehtelä
(2001, 152) tarkoittaa sitä, kuinka monipuolisesti yksilö arvioi ja tark-
kailee opiskelu- ja oppimisprosessiaan sekä ympäristöään. Tässä tutki-
muksessa ei käytetty käsitettä metakognitiivinen suuntautuneisuus,
vaikka pyrittiinkin kuvaamaan oppilaiden monipuolista arviointia.
Reflektiivisyyden, metakognitiivisuuden ja itsesäätelyn korostamiseen
liittyy myös omat ongelmakohtansa. Tässä tutkimuksessa keskityttiin
arvioimaan tutkimukseen osallistuneiden reflektiivisyyttä ja metakogni-
tiivisuutta tiettynä ajankohtana, tietynlaisessa projektiopiskelussa. Siten
tutkimustulosten perusteella ei voida ottaa kantaa esim. siihen, missä
määrin reflektio ja metakognitio ovat tilannesidonnaisia tai yksittäisen
oppilaan persoonallisuuteen liittyviä. Tuloksia voidaan hyödyntää lähinnä
vastaavanlaisissa opiskelutilanteissa tehdyissä tutkimuksissa.
Tutkimuskontekstina olleen projektiopiskelun tarkoituksena oli
harjoittaa oppilaiden itseohjautuvuuden valmiuksia. Itseohjautuvuus
edellyttää itsesäätelyn taitoja. Joissakin tutkimuksissa on todettu liial-
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lisen itsesäätelyn johtavan korostuneeseen yksilön minuuden tai per-
soonallisuuden tarkasteluun. Tällöin alkuperäiset toimintapäämäärät
ovat saattaneet hämärtyä (vrt. Kivivuori 1992,  ks. myös Hiltunen &
Lehtinen 2002, 172). Epätarkoituksenmukainen itsetarkkailu voi joh-
taa myös erilaisiin motivationaalisiin ongelmatilanteisiin. Näitä tilan-
teita on nimitetty minädefensiiviseksi orientaatioksi (Lehtinen ym.
1995; Lepola ym. 2002; Salonen ym. 1998). Korostettakoon vielä,
että reflektiivisyyden ja metakognitiivisuuden tutkimustulosten tul-
kinnassa on tiedostettava mm. yksilön persoonallisuuteen, motivaati-
oon, emootioihin ja sosiaalisuuteen liittyvät tekijät.
Tutkimustulosten merkitys kasvatuksen ja opetuksen
käytänteille
Tämän työn sisältö nousee opetussuunnitelmallisista lähtökohdista.
Näiden lähtökohtien mukaan erääksi opettajan keskeiseksi kasvatuk-
sen- ja opetuksen päämääräksi voidaan nimetä oppilaan itsenäisen
opiskelun valmiuksien tukeminen. Yhtä lailla opettajan itsensä kehi-
tystavoitteiksi voidaan asettaa reflektion, metakognition, itseohjautu-
vuuden ja itsesäätelyn hallinta omassa elämässään.
Tutkimuksen empiirisessä osassa esitetyt lainaukset ja tulkinnat viit-
tasivat siihen tosiasiaan, että kuudesluokkalaiset oppilaat ovat metakog-
nitiivisilta ja itseohjautuvuusvalmiuden taidoiltaan varsin erilaisissa
kehityksen vaiheissa. Tämä velvoittaa opettajia ensinnäkin tunnista-
maan oppilaidensa itseohjautuvuuden tason, soveltamaan opetus- ja
ohjauskäytänteitään tasoa vastaavaksi  (ks. Grow 1991; Koro 1993) ja
kolmanneksi päivittämään teoreettista ja käytännöllistä tietämystään
oppilaidensa ohjauksesta kohti korkean ajattelun ja oppimaan oppi-
misen taitoja.
Tämän tutkimuksen kaltaisissa, oppilaan itseohjautuvuusvalmiut-
ta harjoittavissa opiskeluprojekteissa, opettajan tulee kiinnittää huo-
miota antamaansa ohjaukseen ja tukeen opiskeluprojektin kaikissa
vaiheissa. Tutkimustulokset osoittivat, että mm. oppilaiden aihevalin-
nat, omien tutkimuskysymysten muotoileminen, tavoiteasettelu, opis-
kelun ja oppimisen valvonta sekä tiedonjakaminen ymmärrettävästi
muille oppilaille kaipaavat vielä järjestelmällistä ohjausta. Kenttäkou-
lujen lisäksi opettajankoulutuksessa tulisi kiinnittää entistä enemmän
huomiota tulevien opettajien valmiuksiin ohjata oppilaitaan reflektii-
viseen ja metakognitiiviseen ajatteluun.
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Jatkotutkimusaiheiden pohdintaa
Tutkimuksen tieteellisten ja käytännöllisten merkitysten tarkastelu
nostaa luonnollisesti myös jatkotutkimusaiheita. Millaisia ajatuksia
kiteytyi tämän tutkimuksen pohjalta? Kuten jo johdannossa todettiin,
tämän työn yksi keskeisimmistä jatkotutkimustavoitteista on työstää
tutkimustulokset sellaisiksi, että ne soveltuisivat opettajien käytännöl-
lisiksi työvälineiksi. Tähän sovellustarpeeseen viittaavat myös Hiltu-
nen ja Lehtinen (2002, 171).
Metakognitiivisten taitojen osalta opiskelun valvonta, ts. itsesääte-
ly, kaipaa syvällistä lisätutkimusta. Samanlaiseen havaintoon ovat tul-
leet mm. Winne & Hadwin (1998, 299-301) kirjoittaessaan, että tie-
teellinen tutkimus tarvitsee lisätietoa oppilaiden metakognition toi-
minnasta opiskeluprosessien aikana. Tässä työssä keskityttiin lähinnä
opiskelun suunnitteluun ja arviointiin. Todettakoon vielä, että me-
takognitiivista tietoa, joka kohdistuu tavoitteisiin ja opiskelun merki-
tykseen, voitaneen pitää sekä mielenkiintoisena että tarpeellisena jat-
kotutkimusaiheena.
Oppilaiden emotionaalisten tekijöiden merkitys jäi varsin pinnal-
liselle tasolle, vaikka tässäkin tutkimuksessa tunteet tiedostetaan mer-
kittäviksi opiskelua ohjaaviksi tekijöiksi. Jatkossa onkin syytä edelleen
tutkia tunteiden merkitystä opiskeluprosesseissa. Vastaavanlaista nä-
kökulmaa ovat korostaneet myös monet muut tutkijat (ks. esim. Jär-
velä & Niemenvirta 1997, 226).
Tulostulkinnassa ja –vertailussa koettiin yhdeksi ongelmakohdaksi
vastaavanikäisten oppilaiden ja vastaavanlaisissa konteksteissa tehty-
jen reflektiotutkimusten rajallisuus. Viimeaikaista tutkimusta on ra-
portoitu kansainvälisissä tieteellisissä aikakausilehdissä, mikä antaa
hyvän kuvan siitä kiinnostuksesta, joka kohdistuu oppilaiden korkean
tason ajatteluprosessien ja oppimisen ymmärtämiseen. Ehdottoman
tärkeää on jatkaa syvällistä perusopetusikäisten oppilaiden ajattelupro-
sessien tutkimusta aidoissa koulukonteksteissa.
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Lehreriä ym. (1994), Mäkistä (1998) sekä Tuonosta ja Vattulaista (1998)
mukaillen
A. SUUNNITTELU
1. Ongelman määrittäminen esimerkiksi miellekartan tai
käsitekartan avulla
a) Mikä on tutkimusaiheenne?
b) Miksi tutkimusaiheenne on kiinnostava?
c) Mitä tiedät etukäteen tutkimuskohteestasi?
d) Perehdy aiheeseen oppikirjojen, tietokirjojen ja muiden lähde-
materiaalien avulla.
e) Mitä kysymyksiä tutkimuskohteestasi on herännyt?
f ) Mitä aioit aiheestasi selvittää?
2. Ongelman jakaminen osiin
a) Mitä asioita on järkevä tutkia ja mitkä voisivat olla tutkimukse-
si kannalta oleellisia seikkoja?
b) Laatikaa miellekartta tai lista asioista, jotka jo tiedätte ja mitä
haluaisitte vielä tietää.
3. Projektin työskentelystä päättäminen
a) Sopikaa ryhmässä tehtävistä, mitä kukin tekee.
b) Sopikaa alustava työjärjestys ja aikataulu, välitavoitteet sekä
kotitehtävät





a) Miettikää, mitkä ovat tutkimusaiheenne avainsanoja.
- listatkaa ne
b)  Mistä vielä voisitte hankkia tietoa?
- merkitse tietolähteesi tarkasti muistiin
c)  Tutustu huolellisesti aineistoon.
- aluksi työskentely on vain lukemista
5. Tiedon valikointi
a) Kun olet tutustunut monipuolisesti aineistoon:
- ryhdy tekemään kirjallisia muistiinpanoja (kirjoita muistiin vain
se, mitä ymmärrät)
- jos jotkut käsitteet ovat outoja / tuntemattomia, selvitä, mitä
ne tarkoittavat
b) Laadi yhteenveto.
- yhteenvedossa kerrot lyhyesti, mitä asioista on edellä oikeastaan
esitetty
c) Kirjaa myös omia huomioita ja mietteitä.
6. Tiedon jäsentäminen
a) Muistiinpanojen pohjalta
- keskustele aiheesta, mitä olet löytänyt / keksinyt
- suunnittele alustavasti loppuraportin esittämismuoto (Mitä kir-
joitat ensiksi, mihin kuvat ja diagrammit sijoitetaan, mitä on
järkevä ottaa mukaan ja mitä jättää pois?)
7. Tiedon ja työskentelyn esittäminen
a) Laatikaa ryhmässänne tutkimusraportti, jossa on
1) yhteenveto / tiivistelmä englanniksi
- lyhyt selostus, mitä olette tutkineet ja mitä olette löytäneet (tämä
tehdään projektin lopuksi)
2) sisällysluettelo








a) Miettikää, mitä olette oppineet, mihin kysymyksiin saitte vas-
tauksia.
- merkitkää oppimanne jotenkin, esim. listaamalla
b) Hankkikaa palautetta myös muilta oppilailta (tehdään usein
myös yhteisesti)
c) Mitä tekisit toisin, jos aloittaisit saman työn alusta? Listaa muu-
tokset.




e) Miten ryhmäsi suunnitelmat työn etenemisestä muuttuivat vai
muuttuivatko ne ollenkaan?




Esimerkki orientoivan vaiheen englanninkielises-
tä harjoitustehtävästä
Study the map on page 157 which shows some of the plant life of
South America and answear these questions.
1. Name some trees which grow in the Amazon jungles.
2. Which trees produce important edible fruits?
3. Name the trees which produce valuable timbers.
4. Name 2 varieties of flowers which are common in the rain fo-
rests of South America.
It is estimated that about 2500 different kinds of trees grow in the
rain forests of South America. Many of these trees do not grow any-
where else in the world.Products obtained from trees which grow on
the continent include unusual and valuable timbers, rubber, drugs,
polishing waxes and fruits. Countless varieties of flowers also grow
wild in the rain forests.
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ABSTRACT
Our work relates to a projekt of our school. Every class focused on
different continents. Our class is focused on the continent of Sout-
America. Our class is divided to several groups witch have their own
topics. Mattiesko & Zorro worked as a pair. Our topic was the drugs
that relete to South-America. The drugs are big problem especially in
Peru, Bolivia and Columbia. We began to search information mainly
from books, but we got some key information from the internet. We
got some material from our teacher, too.
The South-American countries are big producers of drugs. They
smuggle it all around the world not caring about the strict border control
and the severe centences. The goverments are trying to reduce the drug
plantations by dropping poison on the fields from an aeroplane. This
method is successfull but it poisons the soil and the ground water. So
nothing grows on the area anymore.
We found information about how the drugs effect on the human
body and mind. There are some organisations that help junkies to get





Huumausaineet ovat keskushermostoon lamauttavasti vaikuttavia ai-
neita, jotka usein miten ensin aiheuttavat hyvänolontunnetta ja toisi-
naan hallusinaatioita, myöhemmin ikäviä jälkivaikutuksia, kuten ta-
junnan häiriöitä, päänsärkyä ja pahoinvointia. Huumausaineita käy-
tettäessä elimistö tottuu niihin varsin pian, ja usein on seurauksena
himo, josta on vaikea vapautua ilman asiantuntevaa hoitoa. Jatkuva
huumausaineiden käyttö aiheuttaa pysyviä terveydellisiä haittoja sekä
yhteiskunnallisia ongelmia. Lain säädännöllä ja kansainvälisillä sopi-
muksilla pyritään rajoittamaan huumausaineiden lääkinnällistä käyt-
töä sekä ehkäisemään niiden laiton valmistus ja kauppa. Huumausai-
neita ovat mm. oopiumi, morfiini, heroiini, kokaiini, hasis eli marihu-
ana, LSD eli lysergihapon dietyyliamidi ja meskaliini. Toisinaan huu-



















-UNILÄÄKKEET JA AHDISTUSTA LIEVENTÄVÄT LÄÄKKEET
(määritelty erikseen huumausainelaissa)
-TEKNISET LIUOTTIMET
(eivät kuulu huumausainelain piiriin)
Henkinen riippuvuus
Käyttäjä uskoo huumeen olevan välttämätöntä hyvinvoinnilleen. Huu-
meen puute aiheuttaa haluttomuutta ja masennusta: aloitekyky sam-
muu. Huumeen käyttö irrottaa ohimenevästi epämiellyttävästä tilasta.
Altistaa jatkuvaan käyttöön: riippuvuuden voimakkuus lisääntyy. Ai-







-pilvi, hasa, mari, öljy, paukut, tössyt, imut, dulla
Vaikutus
Vaikutuksia ovat hyvänolontunne, euforia, puheliaisuus, hilpeys /
syrjäänvetäytyminen, uneliaisuus. Myös tunne syvällisestä itsensä ym-
märtämisestä. Häiriöt ajan, paikan, etäisyyden ja nopeuden tajussa.
Vaikutus vaihtelee henkilöstä ja tilanteesta riippuen. Vaikutuksia ovat
myös suun kuivuminen ja makeannälkä.
Tunnistus
Käytön tunnistaa verestävistä silmänvalkuaisista ja poltetun kan-
nabiksen imelästä hajusta. Käyttäjät tarvitsevat yleensä hasispiipun
vaa’an, veitsiä ja kannabiksen palasia.
Haitat
Haittoja ovat asteeltaan vaihteleva henkinen riippuvuus ja ruumiil-
linen riippuvuus usein käytettynä. Myös TCH:tä kerääntyy jatkuvassa
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käytössä keuhkoihin, aivoihin ja sukusoluihin. Usein ilmenee myös




-matka, trippi, happo, naksu
Vaikutus
LSD on voimakkain tunnettu aistiharhoja aiheuttava aine. Vaiku-
tuksia ovat epätodelliset mielikuvat, minä-käsitteen häiriöt, näkö- ja
kuuloharhat, muutokset ajan, paikan ja etäisyyden arviointikyvyssä,
tunne minän jakautumisesta ja itsetunnon kohoaminen, paniikki, hil-
peys/masentuneisuus.
Tunnistus
LSD:n voi tunnistaa näistä asioista: vaikutelma mielenhäiriöstä,
sekavuus, vapina, pelkotilat, syljenerityksen lisääntyminen ja liikkei-
den epävarmuus.
Haitat
Haittoja ovat henkinen riippuvuus, muistijäljet (itsestään uusiutu-




- 3,4-metyleenidioksimetamfetamiini eli MDMA (ekstaasi)
Katunimityksiä:
-vauhti, piri, blomsteri, pirna, spiidi
Vaikutus
Vaikutuksia ovat hyvänoloinen kiihotustila joka muistuttaa seksu-
aalista elämystä, hermostuneisuus, aggressiivisuus, kärsimättömyys,
aistiharhat, unettomuus ja ruokahaluttomuus.
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Tunnistus
Amfetamiinin käytön voi tunnistaa laajentuneista silmäteristä, le-
vottomuudesta, hikoilusta, kiihtyneestä pulssista, laihtumisesta ja pis-
tojäljistä käsivarsissa.
Haitat
Haittoja ovat nopeasti kehittyvä henkinen ja ruumiillinen riippu-
vuus, nopeasti kehittyvä sietokyvyn kasvu, likaisten ruiskujen aiheut-
tamat taudit: bakteeri-infektiot, hepatiitit, HIV, mielenhäiriöt, pelko-





Vaikutuksia ovat hyvänoloinen kiihotustila joka muistuttaa seksu-
aalista elämystä, hermostuneisuus, aistiharhat, unettomuus ja ruoka-
haluttomuus.
Tunnistus
Kokaiinin käytön voi tunnistaa laajentuneista silmäteristä, levotto-
muudesta, kiihtyneestä pulssista, laihtumisesta ja niiskuttelusta.
Haitat
Käytön haittoja ovat henkinen- ja ruumiillinen riippuvuus, sieto-
kyvyn kasvu, nuuskaajilla nenän väliseinän vaurioituminen, aivove-
renvuoto ja yliannostuksen aiheuttama kuolema. Likaisten ruiskujen






-polle, hepo, horse, hidas, mopo, opa, jarru, polakka
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Vaikutus
Vaikutuksia ovat hyvänolon tunne, sekavuus, väsymys ja ruokaha-
luttomuus.
Haitat
Haittoja ovat nopea ja voimakas henkinen ja ruumiillinen riippu-
vuus, pakonomainen tarve käyttää ainetta jatkuvasti, nopea sietoky-
vyn kasvu, erittäin voimakkaat vieroitusoireet ja yliannostuksen aihe-
uttama hengityshalvaus ja kuolema. Likaisten ruiskujen aiheuttamia







-     psykoosilääkkeet
-  neuroosilääkkeet
-   unilääkkeet
-     depressiolääkkeet
-     särky- ja kipulääkkeet
Katunimityksiä:
-      tabu, mömmö, jyvä, ryyni
Vaikutus yliannoksina
Yliannostus aiheuttaa väsymystä, sekavuutta, välinpitämättömyyt-
tä, puheenkankeutta ja liikkeiden epävarmuutta.
Tunnistus
Lääkkeiden tunnistus: vaikutelma päihtyneestä ilman alkoholin
tuoksua, tablettipurkit ja pakonomainen tarve saada päivittäiset lääke-
annokset.
Haitat
Lääkkeiden käytön haittoja ovat vahva riippuvuus, vaikeat vieroi-
tusoireet, oksentelu, vapina, kouristukset, myrkytykset, yliannostuk-
224
sen aiheuttama kuolema ja itsemurhat.
-anaboliset steroidit ja hormonit
(eivät kuulu huumausainelain piiriin)
TEKNISET LIUOTTIMET
Liimat, lakat, puhdistusaineet, tinneri, bensiini
Vaikutus
Teknistenliuottimien haittoja ovat sekavuus, vaihtelevat mieliku-
vat, houretilat, kaksoiskuvat ja päänsärky.
Tunnistus
Aineitten käytön voi  tunnistaa tokkuraisuudesta, yllykkeenomai-
sista teoista, 10-15 vuotiaista jenginuorista, liimojen hajusta ja tah-
roista vaatteissa.
Haitat
Käytön haittoja ovat henkinen riippuvuus, henkisen tason lasku,
munuais- ja maksavauriot, myrkytystila, tukehtuminen ja äkkikuolemat.
Huumeiden salakuljetus Etelä-Amerikasta
Etelä-Amerikka tuottaa paljon huumeita, joten myös salakuljetus
on laajaa. Suuri osa Etelä-Amerikan huumeista salakuljetetaan USA:an,
jossa se joko menee katukauppaan tai se salakuljetetaan eteenpäin Eu-
rooppaan. Salakuljetukseen on monta erilaista keinoa esimerkiksi ylei-
sin on että huumetta yritetään kuljettaa laivoissa tai lentokoneissa. Yksi
harvinaisimmista ja tehokkaimmista tavoista on ihmiskuriirin käyttä-
minen. Kuriiri joutuu nielemään montakymmentä ilmatiivistä isoa
huumepakkausta. Huumekuriiri on suuressa vaarassa, koska jos yksi-
kin pakkaus repeää, kuolee kuriiri nopeasti massiiviseen huume ylian-
nostukseen. Huumeiden salakuljetus on erittäin vaikeata varsinkin
USA:an. USA:ssa on eräs järjestö nimeltään Drug Enforcement Agen-
cy eli DEA, joka valvoo USA:n huumeongelmaa. Huumausainerikok-
sesta voi saa varsin kovan rangaistuksen. Esimerkiksi Venäjällä saa huu-
meiden hallussapidosta viisi vuotta vankeutta.
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LIITE 6
Esimerkki opiskeluprojektin aikaisesta ohjaavas-
ta ja tukevasta arvioinnista
Opiskeluprojektin työskentelyn väliarviointia tiistaina 2.2.1998
Touko ja Busta
Käsitekarttanne hahmottui hienosti. Nyt tiedonetsintävaiheessa on
ollut ongelmia löytää materiaalia, lisäksi työskentelyssänne on vielä
parantamisen varaa! Otetta, pojat, autan teitä!
Kuuno
Autoteollisuus alkaa varmasti valottua, kun saat pyytämäsi kirjan
ja kopiot. Aiheesi on haastava. Onnea ja malttia tutkimuksellesi!
Aamu ja Pilvi
Mistä hetkittäiset kiistanne ovat johtuneet? Kerrotteko minulle tai
tarvitsetteko apua? Kirjoitusta näyttää syntyvän mukavasti!
Fanni ja Lilja
Innokkuutenne on hämmästyttänyt ja omatoimisuutenne on ihail-
tavaa. Jatkakaa samaan malliin ja tehkää loistoesitys kuvien ja muiden
havaintomateriaalien avulla!
Sofia ja Ruusu
Turismi aiheena on nykyaikainen ja vaatii toisenlaisen lähestymis-
tavan kuin perinteinen tietosanakirjojen avulla tapahtuva tiedonetsin-
tä. Alun jälkeen hommanne näyttää sujuvan! Mielenkiintoisia löytöjä
jatkossakin!
Mattiesko ja Zorro
Ei luulisi teillä olevan ”huumeongelmaa”, sillä materiaalia löytyy ja
aihe kiinnostaa teitä sekä meitä muitakin. Yrittäkää pysyä Etelä-Ame-
rikkaan sitoutuneena muun informaation ohella!
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Charles
Asuminen Brasiliassa antaa käytännön läheistä tietoa Etelä-Ameri-
kasta. Tiedonetsintäsi on käynnistynyt hyvin, kohta voit aloittaa kir-
joituspuuhat!
Samantha ja Neiti X
Englanninkielinen materiaali ei tuota ilmeisestikään ongelmaa, sil-
lä olen nähnyt sitä runsaasti käsissänne. Lähteitä löytyy ja työskente-
lynne sujuu itsenäisesti. Hyvä!
Väinö ja Kalevi
Miten on pojat, koska alkaa TODELLINEN työskentely? Nyt on
otettu ”löysät pois” ja olisi kunnon hyökkäyksen aika!  Tänään pa-
laamme aiheeseen klo 14, minulla on teille jotain! Työtä, pojat, työtä!
Green Paco ja Vaaniva Tiikeri
En ole kuullut oikein mitään teistä. Se tarkoittaa ilmeisesti sitä,
ettei ongelmia ole. Olenko oikeassa? Tulkaa tänään juttusilleni.





Kirjoitustehtävän instruktio, Pe 20.3.1998 klo 9.50 – 11.30
Taustalle musiikkia: Matti Rag Paananen: Amazon
Istu tuolillesi mukavasti. Nojaa selkänojaan ja sulje silmäsi. Häivy-
tä kaikki muu mielestäsi samalla, kun lasken viiteen. Keskity vain kuun-
telemaan.
1,2,3,4 ja 5.
Hengitä nenänkautta syvään sisään, ja uloshengitä rauhallisesti. Tois-
ta sama vielä kahdesti omaan tahtiisi. Anna jäsentesi olla rentoina.
Tunnet, kuinka jalkasi porautuvat melkein lattia läpi ja kätesikin tun-
tuvat painavilta. Ainoastaan mielesi alkaa tuntua entistä selvemmältä.
Pystyt keskittymään tulevaan.
Seuraavaksi pyydän sinua siirtymään mielesi avulla pois tästä luo-
kasta. Saat aivan uuden roolin ja siihen liittyvän tehtävän. Tehtävä on
vaativa, joten ainut keinosi selviytyä siitä on keskittää kaikki voimasi
kuuntelemiseen ja sen jälkeen kirjoittamiseen. Mielesi on kuitenkin
kirkas ja kohta täynnä ajatuksia ja monenlaisia kokemuksia. Siirrät ne
vain mielestäsi paperille.
Nyt matkasi alkaa.
Olet Helsingin Sanomien tutkiva toimittaja. Lopultakin saat mie-
leisesi työkomennuksen. Sinua pyydetään matkustamaan Etelä-Ame-
rikkaan ja kirjoittamaan vierailusi perusteella mahdollisimman elämän-
läheinen ja todellinen artikkeli nykypäivän Etelä-Amerikasta. Sinut tun-
netaan työhösi paneutuvana tarkkana havainnoijana, tunteikkaana ih-
misenä sekä ernomaisena kertojana, joten lukijoiden odotukset ovat
korkealla. Kenen kanssa ja miten matkasi suoritat tulee lukijoille to-
dellisena yllätyksenä.
Kun olen laskenut viidestä yhteen, saat aloittaa kirjoittamisen. Tämä
on jokaisen henkilökohtainen matka, joten vain sinä tiedät, miten sen
teet. Heijastan tehtäväsi vielä kerran piirtoheittimellä valkokankaalle.
5,4,3,2 ja 1.








Mitä ajattelit, kun sait ensimmäisen kerran kuulla tulevasta pro-
jektistamme?
Mikä merkitys oli opettajan antamalla johdannolla Sinulle?
- miten kartan tekeminen, videot ja tekstit vaikuttivat Sinuun?
- Muuttuiko esim. aihevalintasi niiden seurauksena?
Suunnittelu
Kerro aihevalinnastasi.
- miten päädyit aiheeseesi, miksi?
Kerro työparisi valintaperusteista.
- Miten päädyit valintaasi?
- Miksi työskentelet parin kanssa / Yksin?
- Vaikuttivatko aikaisemmat kokemuksesi projektityöskentelystä
/ parista?
Kerro työskentelyn suunnittelustanne.
- millaisen suunnitelman teitte?
- välitavoitteet -> niiden merkitys työskentelylle
- aikataulu
- työnjako (+/-, miten tulevaisuudessa?)
- tutkimustehtävien valinta ja määrittely (käsitekartta, muu tapa?)
- mihin pyritte suunnitelmallanne, mikä oli sen tarkoitus? Sinul-
le / parillesi?





- miten ja millä perusteella etsit tietoa? Millaisia lähteitä?
- miten käsittelit tietoa?
- yllättävimmät löydökset tiedosta?
- millaisia ongelmia teillä oli?
- miten ne ratkaistiin?
- miksi niitä ratkaistiin siten?
- mikä merkitys on sillä, että tutkimus raportoitiin varsin viralli-
sesti? (yläaste / lukio?)
- mitkä ovat keskeisimmät asiat, jotka vaikuttavat työsi edistymi-
seen? (oma aihe- ja parinvalinta, tiedon löytyminen, aikataulu,
ohjeet, tavoitteet, arviointi...)
3. POST-ACTIVE
Arviointi / esittäminen muille
Kerro mielipiteesi raporttien esittämisestä muille.
- olitko tyytyväinen arviointiratkaisuun?
- miten muut asennoituivat / toimivat?
- saitko äänesi kuuluville?
- haluatko nähdä toisten raportit, miten tutkit niitä?
- miten oma työsi eroaa muiden töistä?
- miten muuten esittämisen olisi voinut mielestäsi tehdä?
- mitä nyt ajattelet verrattuna alkutuntemuksiisi?
Kerro mielipiteesi eri opiskelutavoista.
- pidätkö projektityöstä?
- mikä on projektityössä kiva, mikä ärsyttää?
- miten vertaat projektityöskentelyä ja opettajajohtoista opiskelua?
- seurasitko, mitä muut tekivät? -> vertaile luokan työskentelyä
projektissa ja muulloin
- millaisia toiveita voisit esittää opettajalle projektityön käytöstä
tulevaisuudessa?
- entä millaisia ohjeita annat opettajalle projektin ohjaajana?
- mihin projektityöskentely mielestäsi sopii?
     Mitä tekisit nyt toisin?
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Kuvaile seuraavaksi jokin ympäristö- ja luonnontiedon projekti,
jonka haluaisit toteuttaa esimerkiksi yläasteella.
- aihevalintaperustelut
- suunnittelutaito: miten määrittelet tutkimusongelman, tutki-
mustavan, työnjaon...?
- tiedonhankintavalinnat perusteluineen
- työskentelymenetelmät: itsenäisyys, yhteistyö, käytännön toteutus?
- esittäminen & arviointi?
- itsearviointitaidot: osaatko kertoa, miten työskentelysi sujui?
Mitä käytät arviointiperusteina?
Kerro suhteestasi ympäristö- ja luonnontietoon.
- millainen on suhteesi yleensä ympäristö- ja luonnontietoon?
- onko ympäristö- ja luonnontiedonnumerollasi merkitystä asen-
teeseesi?
Kerro työskentelysi vaikutuksista Sinuun.
- miten nyt tekemäsi opiskeluja oppiminen vaikuttavat arkipäi-
vän elämääsi ja toimintaasi tulevaisuudessa (uudet tiedot ja tai-




Oppilaan opiskeluprojektia kuvaavan metaforan
valitsemisohje
METAFORA
a) Olet kertonut omasta projektityöskentelystäsi noin tunnin ver-
ran. Valitse nyt jokin urheilulaji, joka mielestäsi kuvaa parhai-
ten omaa työskentelyäsi projektin aikana.
Miten perustelet valintasi?
b) Olet keskustellessamme pohtinut työskentelyäsi monesta näkö-
kulmasta. Mihin suuntaan haluaisit työskentelysi tulevaisuudessa
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